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1. Introduction 
Tout parent, élève ou professionnel de l’enseignement en vient un jour à se demander 
pourquoi certains élèves réussissent mieux que d’autres à l’école ou dans leurs études, 
pourquoi certains semblent avoir de la facilité et d’autres de la difficulté à satisfaire aux 
exigences scolaires, en d’autres termes pourquoi certains réussissent leur parcours scolaire 
relativement sans embuches alors que d’autres sont en échec. 
La question se fait néanmoins plus insistante et le besoin d’y trouver une réponse plus 
ardemment ressenti lorsque, en tant qu’enseignant, l’on se retrouve devant une classe d’élèves 
aux résultats scolaires hétérogènes dans notre discipline. En effet, l’envie de mener tous ces 
élèves vers la réussite, vers le but fixé par l’institution scolaire (via les différents plans 
d’études et autres prescriptions en vigueur, repris à notre compte), par tous les moyens 
pédagogiques et didactiques possibles, sans pour autant que les efforts mis en œuvre 
n’amènent forcément les résultats escomptés de la part des élèves, nous pousse d’autant plus à 
nous interroger sur les causes de la différenciation des parcours scolaires et, partant, des 
inégalités scolaires. 
Ainsi l’enseignant en vient-il à se poser des questions fondamentales du type : les parcours 
scolaires contrastés sont-ils inhérents aux élèves, que ce soit par rapport à leur intelligence 
(qui serait alors déterminée génétiquement) ou leur origine sociale ? Ou l’école est-elle en 
partie responsable des inégalités scolaires ? Dans ce dernier cas, l’enseignant peut-il trouver 
des raisons de ces différenciations inter-élèves dans sa propre pratique ? Est-ce que les tâches 
qu’il propose en classe sont un problème ? Ou l’implicite de ces tâches ? Ou rien de tout 
cela ? Dans tout les cas, l’enseignant peut-il améliorer sa pratique de manière à aider les 
élèves et les conduire vers un réel apprentissage et, partant, la réussite scolaire ? 
En s’appuyant sur un certain nombre de recherches sociologiques en sciences de l’éducation 
conduites ces dernières années, qui ont démontré que l’école et les pratiques enseignantes font 
bien partie du problème des parcours scolaires différenciés, notamment en ce qu’elles ne 
permettent pas à tous les élèves de construire un bon rapport au savoir et à l’école1, le but du 
présent travail est d’essayer de comprendre, par l’analyse d’entretiens avec des élèves en 
difficultés et d’autres qui ont de l’aisance en anglais, ce qui, dans ma pratique et les situations 
d’apprentissage que je propose dans le quotidien de ma classe d’anglais, est source de 
                     
1 Je reviendrai plus en détail sur cette notion de rapport au savoir, qui est au cœur de la présente recherche, dans le chapitre 
suivant. 
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problème pour les élèves en difficultés, ce qui est susceptible de créer des malentendus les 
induisant en erreur sur ce qui est à faire et à apprendre, ce qui fausse potentiellement leur 
rapport à l’anglais en tant que discipline scolaire et, partant, d’essayer d’en tirer des 
conclusions sur ce qui pourrait être fait afin de supprimer ou tout au moins de réduire au 
maximum les difficultés scolaires ainsi mises à jour. 
Ce travail d’analyse et de réflexion est selon moi primordial, et l’enseignant qui désire 
comprendre les difficultés d’apprentissage de ses élèves pour tenter d’y remédier ne saurait en 
faire l’économie du fait que, comme le soulignait très justement Charlot en 2001, 
« s’interroger sur la transmission d’un savoir implique que l’on s’interroge aussi sur la posture 
que suppose l’appropriation de ce savoir » (p. 14). Autrement dit, la seule réflexion sur les 
différentes manières de transposer et transmettre les contenus de savoir de notre discipline ne 
saurait suffire à permettre à tous les élèves de se les approprier ; c’est seulement combinée à 
une réflexion sur la posture d’apprentissage que l’appropriation des différents savoirs 
disciplinaires suppose qu’elle peut amener l’enseignant à transmettre les contenus de sa 
discipline aux élèves de manière optimale. 
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2. Ancrage théorique 
2.1. La notion de rapport au savoir 
La notion de rapport au savoir est une notion qui a été élaborée et développée durant les deux 
dernières décennies par l’équipe de recherche ESCOL2, en réponse au constat que « certains 
individus, jeunes ou adultes, ont envie d’apprendre alors que d’autres ne manifestent pas cette 
envie » (Charlot, 2001, p. 5). Pourquoi une telle différence de comportement face au(x) 
savoir(s) ? D’après Charlot, si l’on a tendance à évoquer les caractéristiques de l’individu lui-
même pour répondre à cette question, « il s’agit là en fait de relations entre cet individu et ce 
que l’on essaie de lui apprendre ; ainsi, “ne pas être motivé”, c’est être dans une certaine 
relation avec l’apprentissage proposé. Ce qui est ici en question, c’est donc un certain rapport 
au savoir. » (p. 6) Plus concrètement, et dans le but de préciser la notion afin d’en faire un réel 
objet de recherche, Bautier, Charlot et Rochex en ont proposé en 2000 la définition suivante : 
Le rapport au savoir peut être défini comme rapport à des processus (l’acte d’apprendre), à 
des produits (les savoirs comme compétences acquises et comme objets institutionnels, 
culturels et sociaux) et à des situations d’apprentissage. Il est une relation de sens et de 
valeur : l’individu valorise ou dévalorise les savoirs et les activités qui s’y rapportent en 
fonction du sens qu’il leur confère. (pp. 180-181) 
La notion de rapport au savoir renvoie ainsi avant tout à un mode d’approche, centré sur 
l’élève et sa relation avec l’apprendre et les différents objets de savoir et tâches auxquels il se 
trouve confronté, pour tenter de comprendre les phénomènes différenciateurs qui produisent 
de la réussite ou de l’échec scolaire. 
Tout l’intérêt d’une approche en termes de rapport au savoir repose sur le fait que, comme le 
souligne Rochex (2002), elle vise « à dépasser les insuffisances des travaux statistiques […] 
et des explications sociologiques profanes ou savantes les plus courantes des inégalités et de 
la différenciation, sociales et sexuées, des parcours et des performances scolaires. » (p. 1) En 
effet, ces travaux statistiques et autres recherches sociologiques ont pour défaut, selon lui, de 
donner des explications aux inégalités scolaires en termes de manques et de déficits, voire 
même de handicap socioculturel, alors qu’il s’agirait plutôt de « penser le rôle de l’institution 
scolaire et de ses agents dans la production des difficultés d’apprentissage et des inégalités 
entre élèves », et de « décrire et d’analyser ce qui se passe à l’école et en classe pour les 
élèves, quel sens la situation et les activités scolaires, les savoirs ou le fait d’apprendre ont 
pour eux. » (p. 1) 
                     
2 Education, Socialisation et Collectivités Locales (département de sciences de l’éducation, Université Paris VIII St-Denis). 
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En effet, si, comme Bourdieu et Passeron l’avait déjà postulé en 1970, l’institution scolaire est 
bien (en partie du moins) responsable des inégalités scolaires produites parce qu’elle attend 
implicitement de ceux qui entrent à l’école qu’ils aient acquis et intégré le rapport au savoir et 
à la culture qu’elle requiert, on ne croit plus aujourd’hui que ces inégalités relèvent 
uniquement de déterminismes sociaux où s’imposeraient les habitus des classes dominantes 
au détriment de ceux des familles de milieux populaires (Bautier & Rochex, 2007, pp. 228-
229). Preuve en est d’ailleurs que, si les élèves issus de milieux populaires ont effectivement 
plus de difficultés scolaires et ont plus tendance à échouer que les autres, cela n’empêche pas 
que « certains élèves de famille populaire réussissent malgré tout à l’école [et que], 
inversement, certains élèves de famille favorisée échouent quand même à l’école. » (Charlot, 
2001, p. 7) D’où l’importance de l’évolution de la recherche en éducation apportée par 
l’approche en termes de rapport au savoir, en ce qu’elle s’intéresse non seulement aux 
inégalités produites par l’école, mais également à leurs processus de production, notamment 
par l’analyse des « modes de faire enseignants que l’on peut mettre en relation avec les causes 
dominantes et récurrentes de difficultés des élèves » (Bautier, 2006, p. 111), et par l’analyse 
de « la pertinence et l’efficacité des mobilisations, des attitudes et des rapports au langage et 
au savoir, pour une grande part socialement construits au sein de la famille, que [les élèves] 
importent et mettent en œuvre dans les situations scolaires » (Bautier & Rochex, 2007, p. 
230). 
Ainsi, les recherches menées ces dernières années par l’équipe ESCOL ont démontré que 
c’est davantage la différence dans ce qui est considéré comme « savoir » et comme 
« apprentissage » par les élèves, dans la manière dont ils donnent sens à leur scolarité et 
interprètent les situations scolaires (en d’autres termes dans leurs rapports à l’école, au savoir 
et aux activités scolaires) qu’une différence de capital culturel ou de compétences cognitives 
qui peut rendre compte de leur réussite ou de leur échec à l’école (Bautier, Charlot & Rochex, 
2000, pp. 182-183). Ce faisant, deux logiques différenciatrices sous-tendant les rapports à 
l’école et au savoir des élèves et influençant leur succès scolaire ont pu être mises à jour : la 
« logique institutionnelle de cheminement » d’une part, et la « logique culturelle 
d’apprentissage ou de développement » de l’autre (Bautier, Charlot & Rochex, p. 184). 
La première – caractéristique des élèves présentant des difficultés scolaires – se traduit, au 
niveau du rapport de l’élève à la scolarité, par un malentendu quant au sens et à la valeur 
attribués à l’école : réduisant cette dernière à sa fonction certifiante, à sa « supposée valeur 
d’échange censée garantir l’accès à l’emploi » au détriment de la reconnaissance de la 
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scolarisation « comme creuset possible d’apprentissages et de développement culturel » 
(Rochex, 2002, p. 4), l’élève se trouvant dans une telle logique ne voit d’autre sens à sa 
scolarité que son utilité, celle-ci étant perçue comme une « course d’obstacles » permettant de 
passer de classe en classe et, partant, de pouvoir prétendre ensuite à un « bon métier » (cette 
référence à la profession future restant très abstraite). Les activités d’apprentissage proposées 
en classe n’ont dès lors « aucune légitimité propre et ne peuvent apparaître que comme des 
“obligations scolaires” dont il convient […] de “s’acquitter”, dans l’attente de pouvoir en être 
“libéré”. » (Bautier & Rochex, 2007, p. 231). A l’inverse, les élèves se situant dans une 
logique d’apprentissage – les « bons » élèves – sont capables de conférer « sens et valeur aux 
activités et contenus d’apprentissage dans l’ici-et-maintenant de leur présent d’élève, pour 
leur formation et leur développement intellectuels et culturels », reconnaissant ainsi le fait 
qu’un savoir peut être important sans pour autant être utile (Rochex, p. 4). 
Ces rapports différents à l’école induisent conséquemment des rapports différents au savoir et 
aux activités et tâches proposées à l’école. Ainsi les élèves se trouvant dans une logique de 
cheminement ou de « métier d’élève » ne reconnaissent-ils au savoir aucune valeur 
transférable, ne le valorisant qu’en termes de son utilité dans les situations de leur vie 
quotidienne. De ce fait, ils concentrent leur travail sur l’effectuation des tâches par le suivi de 
leurs consignes, sans en percevoir leur spécificité en termes de contenu ni leur finalité. Ainsi, 
les élèves se trouvant dans une telle logique peuvent être très mobilisés dans leur travail, mais 
peu efficaces, parce que ne percevant pas ce qui est réellement en jeu dans la tâche, restant 
dans le malentendu qu’ils font ce qui leur est demandé en s’en acquittant sans pour autant 
« mobiliser l’activité intellectuelle requise par un réel travail d’acculturation. » (Bautier & 
Rochex, 2007, p. 234)3 Par ailleurs, ces élèves sont très souvent fortement dépendants de 
l’enseignant qui « dit ce qu’il faut faire » et de qui dépend, selon eux, leur réussite scolaire. 
Inversement, les élèves se trouvant dans une logique d’apprentissage reconnaissent la valeur 
transférable des savoirs auxquels ils sont confrontés, perçoivent le sens et le but des tâches à 
effectuer, ainsi que les objets d’apprentissage qu’ils doivent s’approprier. De ce fait, ils 
peuvent donner à leur activité « un sens cognitif qui transcende la nécessité de s’acquitter de 
tâches morcelées », et sont par là même relativement autonome par rapport au travail et à la 
personne de l’enseignant (Rochex, 2002, p. 6). 
                     
3 Ce malentendu est le plus souvent mis à jour lors des passages de l’école au collège, du collège au lycée, du lycée à 
l’université, et se fait d’autant plus difficile à gérer pour les élèves que, plus ils avancent dans leurs études, plus les savoirs 
demandent à être secondarisés, alors même que l’implicite et l’opacité des visées des différentes situations scolaires 
auxquelles ils sont confrontés (qui sont moins encadrées) augmentent. Voir Bautier & Rochex (2001), pp. 133-5, pour plus de 
détails sur la question. 
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Dans cette perspective, l’on comprend mieux l’importance d’analyser les difficultés des 
élèves de manière à voir dans quelle mesure certaines pratiques enseignantes creusent les 
écarts « ou au moins, ne les évitent pas » (Bautier, 2006, p. 109), notamment en examinant 
comment les élèves interprètent les situations et les objets d’apprentissage auxquels ils sont 
confrontés, et de ce fait si malentendu il y a dans leur compréhension de l’activité 
intellectuelle à engager pour accomplir leur travail. 
2.2. Les malentendus scolaires 
Le Nouveau Petit Robert de la langue française (2010) définit le malentendu comme une 
« divergence d’interprétation entre personnes qui croyaient se comprendre » et, par extension, 
comme le « désaccord qu’implique cette divergence tant qu’elle échappe aux deux parties. » 
Au niveau de l’expérience scolaire, cela se traduit par une divergence d’interprétation de ce 
qui est à faire et à apprendre entre l’élève et l’enseignant, ou, comme Charlot (1997) le 
formule, par le fait qu’élève et enseignant « ne donnent pas le même sens au terme 
apprendre » (p. 76). 
Deux types principaux de malentendus scolaires existent : les malentendus socio-cognitifs 
d’une part, et les malentendus langagiers d’autre part. Dans le premier cas, nous nous 
trouvons devant une situation d’apprentissage où l’élève, face à une tâche, croit apprendre ce 
qu’il faut alors que ce n’est pas le cas, et où l’enseignant croit que l’élève est bien en train 
d’apprendre ce qu’il faut, puisqu’il est en train d’effectuer la tâche. Le second cas de figure 
quant à lui relève de l’élève qui se trompe de registre langagier, et qui croit qu’il suffit de 
« raconte[r] ou s’exprime[r] là où, pour apprendre, il est nécessaire de “parler sur” et 
d’analyser, donc d’avoir identifié et construit un autre objet [de savoir] » (Bautier, 2006, p. 
118) que celui qui relève de l’expérience directe et quotidienne de l’élève4. Dans les deux cas, 
et de manière plus générale, il y a ainsi malentendu scolaire lorsqu’un élève peut s’en sortir à 
l’école sans apprendre ce qui est attendu de lui et sans que personne ne se rende compte du 
problème, ce qui a pour conséquence fâcheuse que « beaucoup d’élèves s’installent dans une 
figure de l’apprendre qui n’est pas pertinente pour acquérir du savoir, et donc pour réussir à 
l’école. » (Charlot, 1997, p. 77) 
                     
4 Voir à ce propos Rochex (2002), qui explique que les pratiques langagières, tout particulièrement celles propres à la culture 
écrite, sont « un des domaines essentiels où se nouent malentendus et difficultés scolaires » (p. 6) du fait que certains élèves 
(notamment ceux se trouvant dans une logique de cheminement) ne voient le langage que comme moyen d’expression lié à 
l’immédiateté de l’expérience et de la situation, plutôt que comme outil de construction des savoirs et du sujet apprenant en 
ce qu’il permet de considérer, interroger et penser le monde. « D’où leurs difficultés, et parfois leurs résistances, face aux 
activités scolaires spécifiques de la culture écrite qui exigent d’eux qu’ils sachent et puissent opérer une importante 
transformation de leur rapport au langage et au monde. » (p. 6) 
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Dans son article dédié à l’analyse des pratiques enseignantes en lien avec les difficultés 
scolaires des élèves, Bautier (2006) explique que les recherches de l’équipe ESCOL ont mis 
en évidence deux causes de difficultés des élèves particulièrement prégnantes dans le 
déroulement de leur scolarité, toutes deux relatives à des questions de malentendus : il s’agit 
d’une part du problème de « l’identification des objets d’apprentissage et des enjeux cognitifs 
des tâches et situations » (p. 112) par les élèves, et d’autre part du « registre de l’activité 
cognitive et langagière investi par l’élève et les habitudes de travail construites » (p. 116). 
Dans le premier cas, le malentendu tient au fait que « tous les élèves n’attribuent pas à la 
tâche proposée la même visée que l’enseignant, sans que cette différence entre les élèves ne 
soit toujours visible dans la production réalisée », ce qui a pour conséquence de creuser les 
écarts entre les apprentissages des élèves, sans possibilité d’aide (Bautier, 2006, p. 112). En 
effet, si l’enseignant n’explicite pas ce qui est à faire et pourquoi, toute tâche peut être 
effectuée à plusieurs niveaux d’apprentissage (au niveau du « faire », du « comprendre », de 
l’« appliquer », etc.). Selon Bautier, c’est la manière dont la leçon est planifiée et conduite qui 
est, dans ce cas précis, essentielle : par exemple, un temps long consacré à une tâche 
individuelle sur fiche « accroît les risques d’interprétations plurielles de la visée du travail » et 
ce faisant d’un investissement intellectuel erroné de l’élève qui, si son interprétation 
privilégiée est celle de l’accomplissement de la tâche et de la satisfaction de l’enseignant 
(logique du cheminement), passera la leçon entière « à effectuer la tâche sans lui attribuer un 
autre objectif que son exécution. » (Bautier, p. 113) Un autre malentendu (souvent conjugué 
au premier) susceptible de creuser les écarts inter-élèves réside dans l’incapacité de certains 
d’entre eux à identifier l’objet central d’apprentissage sur lequel porte une tâche, soit parce 
que la compétence nécessaire à la réalisation de celle-ci n’a pas été enseignée et n’est pas 
acquise, soit parce qu’un ensemble de sous-tâches à mettre en œuvre vient brouiller la 
hiérarchie des apprentissages, soit encore parce que le support de la tâche lui-même brouille 
sa visée cognitive et par là son objet d’apprentissage (Bautier, p. 114)5. 
Que ce soit la visée ou l’objet d’apprentissage de la tâche que l’élève soit dans l’incapacité 
d’identifier, le fait est que, dans un tel cas de figure, élève et enseignant ne se situent pas sur 
le même registre de travail, ce qui nous amène à la seconde source de difficultés pour les 
élèves telle que mise en évidence par l’équipe ESCOL. Les élèves qui, comme le remarque 
                     
5 Je recommande à ce sujet la lecture des pages concernées de l’article de Bautier (2006, pp. 112-116), qui donne pour 
exemple édifiant à ces différents malentendus celui d’une tâche pourtant « élémentaire » de découpage-collage de mots au 
primaire (le maniement des ciseaux étant dans cet exemple, de manière surprenante et pourtant tellement logique, la 
compétence non enseignée et par conséquent non acquise par certains élèves). 
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Bautier (2006), n’identifient pas les enjeux cognitifs et les objets de savoir des tâches sont en 
effet « sur un registre de travail immédiat, spontané, réduit à sa transparence », plutôt que sur 
un registre de transformation, reconfiguration et « secondarisation » des objets permettant les 
apprentissages (p. 116). Cette question des registres d’activité investis est essentielle car ces 
derniers font partie de ces objets d’apprentissage ignorés par les pratiques enseignantes parce 
que conçus comme acquis par tout élève entrant à l’école, ce bien que dans les faits, nombre 
d’élèves éprouvent de la difficulté à passer du niveau des connaissances quotidiennes à celui 
de la construction de savoirs et de concepts intellectuels. Deux types de pratiques 
enseignantes actuelles, censées aider les élèves, semblent particulièrement dommageables de 
ce point de vue, parce que brouillant l’identification du registre attendu par les élèves ; il 
s’agit de ce que l’on nomme usuellement la « pédagogie de la découverte » et la « pédagogie 
active », la première relevant de la « scolarisation des objets du monde », la seconde de la 
« participation des élèves à la construction des objets de savoir. » (Bautier, p. 117) Toutes 
deux cherchent en effet à lier les apprentissages au vécu des élèves dans le but de les faciliter 
par le facteur motivationnel, mais ce faisant créent des malentendus pour ces élèves qui 
n’arrivent pas à secondariser les objets du quotidien qui leur sont présentés, et qui voient donc 
le traitement de ces objets « parasité par l’apparente familiarité de l’objet et la pluralité des 
registres sur lequel il peut être saisi, y compris le registre affectif » (Bautier, p. 117). Les 
apprentissages selon ces deux types de pédagogies sont ainsi paradoxalement d’autant plus 
difficiles pour les élèves en difficultés, parce qu’ils sont induits en erreur sur le registre de la 
tâche à effectuer et sur le registre langagier qui l’accompagne. 
Au niveau de l’apprentissage des langues et de l’anglais plus particulièrement, les 
malentendus relèvent avant tout de l’identification des objets d’apprentissage et des enjeux 
cognitifs visés. En effet, si l’un des objectifs fondamentaux des disciplines langagières est la 
communication6, la maîtrise du vocabulaire et de la grammaire qui sous-tend cette dernière est 
néanmoins essentielle et reste toujours très présente dans leur enseignement. Ainsi, un élève 
qui a une tâche de production orale ou écrite à faire se trouve devant la double injonction de 
devoir raconter ce que l’enseignant lui demande, tout en ne faisant pas (ou un minimum) de 
fautes de grammaire et de vocabulaire7 ; dans de telles conditions, et sans explicitation de 
l’enseignant, comment l’élève peut-il savoir sur quel objet d’apprentissage porte réellement 
                     
6 Voir la section suivante, qui détaille les objectifs fondamentaux de l’anglais tels que décrits par le plan d’études cadre des 
écoles de maturité. 
7 Généralement, dans les grilles d’évaluation actuelles des disciplines langagières, on trouve en effet côte à côte des critères 
relevant du contenu de la communication d’une part, et de sa forme de l’autre. 
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l’activité ? De la même manière, le second objectif fondamental des disciplines de langues 
étrangères se rapporte à la culture des pays concernés, mais cet objectif est très souvent amené 
par des activités de réception orale et écrite plus fréquemment accompagnées d’une batterie 
de tâches portant sur les compétences langagières des élèves (« vrai/faux » et autres questions 
à choix multiple visant à vérifier la compréhension des textes par les élèves) que d’activités 
visant réellement à approcher les cultures concernées ; encore une fois, en tant qu’élève, 
comment ne pas s’y perdre sur les visées d’apprentissage ? 
Le but de l’analyse qui va suivre est donc double : il s’agira d’une part de voir comment les 
élèves interprètent les situations d’apprentissage auxquelles ils sont confrontés 
quotidiennement en anglais, et si cette interprétation correspond à la visée de l’enseignante ou 
si, à l’inverse, il y a divergence et donc malentendu empêchant l’élève de se construire un bon 
rapport au savoir et à l’apprendre dans la discipline ; et d’autre part, s’il y a malentendu, 
quelles sont les pratiques enseignantes qui construisent, pour reprendre les termes de Bautier 
(2006), « des manières de faire qui peuvent gêner, voire empêcher l’accès aux objets de savoir 
pourtant visés. » (p. 107) 
2.3. Les objectifs de la discipline anglais au gymnase 
Comme l’extrait ci-annexé du Plan d’études cadre pour les écoles de maturité du 9 juin 1994 
édicté par la Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique (CDIP) à 
Berne le stipule8, les objectifs fondamentaux de la discipline anglais au gymnase reposent sur 
deux axes principaux : les connaissances langagières permettant la communication d’une part, 
et les connaissances socio-culturelles des pays anglophones de l’autre. Le savoir en anglais au 
gymnase se définit donc comme étant composé des deux types de connaissances précitées 
(langagières et socio-culturelles), ainsi que de savoir-faire et d’attitudes (savoir-être) en lien 
direct avec ces connaissances9. 
L’objectif fondamental de communication doit beaucoup aux recherches menées depuis vingt 
ans en vue de l’élaboration et du développement du Cadre européen commun de références 
(CECR) pour l’apprentissage et l’enseignement des langues étrangères, recherches qui ont 
débouché sur des prescriptions qui sont maintenant en vigueur dans la plupart des plans 
                     
8 Annexe 6. Toute référence subséquente aux annexes sera indiquée entre parenthèse dans le texte par un A pour « annexe », 
suivi du numéro de l’annexe tel qu’il apparaît dans la table des annexes (par exemple, dans le cas présent : A6). 
9 Il s’agit en effet pour l’élève d’être tout autant capable, au niveau des savoir-faire, de « communiquer aussi bien oralement 
que par écrit » que d’« appréhender la civilisation dans sa dimension historique et son contexte actuel » et, au niveau des 
savoir-être, de « savoir écouter activement [en étant] prêt à communiquer sa pensée et s’exprimer en anglais » que de « faire 
preuve d’intérêt pour les cultures de langue anglaise » (A6). 
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d’études des scolarités obligatoires et post-obligatoires en Suisse. Ainsi, dans les pratiques 
actuelles d’enseignement des langues étrangères, l’accent est mis avant tout sur les 
compétences communicatives (soit les compétences de réception orale et écrite – listening et 
reading – ainsi que celles de production orale et écrite – speaking et writing), plus que sur les 
compétences que l’on pourrait qualifier de « techniques », puisque relevant de la mise en 
forme régulée de la langue (soit le vocabulaire et la grammaire). Au niveau du secondaire I 
notamment, cette importance plus grande accordée aux compétences communicatives est 
entérinée par le recours à deux types de notes (significatives et assimilées) donnant plus de 
poids aux évaluations des compétences communicatives qu’à celles des compétences 
techniques de la langue. Au niveau du gymnase, la discrimination est moins importante et 
plus aléatoire dans le sens où les prescriptions laissent les enseignants plus libres de choisir 
leur manière d’enseigner et d’évaluer les élèves10. La question qui se pose dès lors est de 
savoir si les élèves eux-mêmes perçoivent cette différenciation, et s’ils y adhèrent : donnent-
ils également plus d’importance aux compétences communicatives qu’aux compétences 
techniques de la langue ? Ou perçoivent-ils au contraire le vocabulaire et la grammaire 
comme « supérieurs » (en termes d’importance) à la communication elle-même ? 
Par ailleurs, il est intéressant de noter que parmi les objectifs généraux mentionnés dans le 
plan d’études cadre sont évoqués pêle-mêle des objectifs pragmatiques, soit en relation avec 
l’utilité de la langue (typiquement, l’enseignement des langues est censé développer chez 
l’élève « sa faculté de comprendre autrui, de s’informer et d’informer », la maîtrise des 
langues « dans l’Europe multiculturelle d’aujourd’hui et de demain » devant « facilite[r] les 
échanges économiques, politiques et culturels ainsi que la mobilité dans les études et la 
profession »), et des objectifs qui relèvent plus de la construction de l’élève en tant 
qu’individu (l’enseignement des langues est en effet également censé « développe[r] chez 
l’élève la capacité de s’affirmer en tant qu’individu […], l’incite[r] à structurer sa pensée et 
l’aide[r] à construire son identité », mais aussi « contribue[r] à l’épanouissement de [sa] 
sensibilité [et d’une] réflexion critique et responsable », notamment). Encore une fois, les 
élèves perçoivent-ils bien ces deux types d’objectifs ? 
Les élèves perçoivent très certainement l’importance des connaissances langagières (aussi 
bien communicatives que techniques), car ces compétences, étant au service de la 
                     
10 Dans la réalité du terrain d’ailleurs, j’ai pu m’apercevoir que la majorité des enseignants de langues du gymnase ne 
connaissait pas la discrimination imposée au secondaire I et ne savait pas ce que notes « assimilées » et « significatives » 
voulaient dire (ce que je trouve par ailleurs étrange et regrettable, la connaissance du background scolaire des élèves que l’on 
accueille me semblant être une information basique et essentielle que tout enseignant devrait avoir – mais cela relève d’un 
autre sujet que celui traité ici, et je ne m’y attarderai donc pas plus longuement). 
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communication, relèvent de l’utilité directe de la langue telle qu’explicitée dans le plan 
d’études cadre11. Mais perçoivent-ils les objectifs de construction de soi et de sa réflexion 
critique, ainsi que de construction du monde par les aspects socio-culturels qu’ils sont censés 
intégrer au fil de leur apprentissage de la langue (ce qui les placerait alors dans une logique 
culturelle d’apprentissage et de développement) ? Rien n’est moins sûr, et il est même très 
probable que nombre d’élèves ne voient comme but à l’apprentissage de l’anglais que sa 
dimension pratique et utilitaire (ces élèves seraient alors pris dans une logique institutionnelle 
de cheminement). En tous les cas, c’est à ces questions (notamment) que le présent travail va 
tenter de répondre. 
                     
11 Il est en effet expressément notifié dans la section B : « Considérations, explications » du chapitre qui nous intéresse que 
l’anglais est « la langue de communication par excellence dans le monde entier », son apprentissage donnant de ce fait à 
l’élève « les moyens de communiquer partout, aussi bien dans la vie courante que dans les domaines scientifiques, culturels, 
commerciaux et politiques » (A6), d’où son importance capitale en termes d’utilité. 
 
Kathleen Pauli 08/2011 14 /64 
3. Démarche méthodologique 
3.1. Remarques préliminaires 
Le but du présent travail est, comme dit précédemment, d’analyser le rapport au savoir des 
élèves et ce en quoi il participe ou non de leur réussite ou de leur échec scolaire, de manière à 
pouvoir les aider à le changer, le cas échéant. Si l’on se réfère à la définition du rapport au 
savoir telle que formulée par l’équipe ESCOL (Bautier, Charlot & Rochex, 2000, pp. 180-1), 
mentionnée dans le chapitre précédent, l’approche consiste donc à voir quel est le rapport au 
savoir des élèves quant aux processus (soit, dans le cas présent, qu’est-ce que l’apprendre en 
anglais), aux produits (c’est-à-dire aux savoirs-objets socialement construits de la discipline 
anglais), et enfin aux situations (soit aux tâches proposées en anglais), afin de pouvoir déceler 
ce qui est potentiellement source de malentendus induisant un rapport au savoir des élèves 
peu propice aux apprentissages, les empêchant ainsi de s’approprier les savoirs de la 
discipline de manière optimale, et afin de pouvoir en tirer les conclusions nécessaires, en tant 
qu’enseignants, à l’adaptation de nos pratiques professionnelles. 
Une manière très intéressante et efficace – bien que peu usitée encore dans les travaux de 
recherche actuelle – d’aborder le rapport au savoir des élèves tel que défini ci-dessus est 
l’approche par tâches. En effet, une telle approche permet de poser la question de la 
perception de l’élève face à une situation d’apprentissage : que perçoit-il de la tâche ? Que 
comprend-il qu’il doit faire ? Que retient-il une fois la tâche terminée ? Un tel questionnement 
du rapport épistémique au savoir de l’élève permet de tenter de répondre à la question que 
posait Charlot en 1997, soit : « apprendre, c’est quoi ? […] c’est avoir quel type d’activité ? » 
(p. 78), et ce non seulement du point de vue de l’élève, mais également du point de vue de 
l’enseignant. Y a-t-il concordance entre les interprétations de ce qu’est apprendre dans les 
tâches analysées ? Ou au contraire y a-t-il malentendu entre la visée de l’enseignant qui 
propose la tâche à l’élève et la compréhension de l’élève de ce qu’il doit faire et apprendre ? 
Afin de bien comprendre la démarche méthodologique adoptée ici, il est important de signaler 
encore que, comme le soulignent Bautier, Charlot et Rochex (2000), une démarche de 
recherche en termes de rapport au savoir est d’abord qualitative plutôt que quantitative, c’est-
à-dire reposant sur le recueil et l’analyse d’entretiens et de productions écrites d’élève, ainsi 
que d’observations de classe, plutôt que de données statistiques. En effet, « les rapports au(x) 
savoir(s), à l’école et aux apprentissages » de tout élève résultent de ses expériences 
singulières, et s’ils « portent la marque des rapports sociaux, ils ne peuvent jamais être saisis 
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et analysés qu’au sein de configurations complexes, et sont le produit de l’interaction de 
processus scolaires et non scolaires. » (pp. 181-182) En d’autres termes, il serait très difficile 
et certainement préjudiciable de tirer des conclusions générales et universelles de recherches 
en termes de rapport au savoir de façon à établir un « modèle global » qui serait valable pour 
l’ensemble des élèves, sachant que chaque élève construit et entretient, de par ses expériences 
de vie singulières, un rapport au savoir qui lui est propre. 
3.2. Description de la démarche 
Se voulant qualitative et orientée sur les tâches, la démarche méthodologique adoptée dans ce 
travail se base donc essentiellement sur trois entretiens semi-directifs portant sur des tâches 
typiques de la discipline anglais menés auprès de quatre élèves de première année d’école de 
Maturité, chaque entretien consistant en un questionnement de type (méta)cognitif des élèves 
en cours de tâche sur leur perception et leurs stratégies de résolution de la tâche – celle-ci 
ayant été préalablement analysée en termes de ses visées et de son objet d’apprentissage tels 
que conçus par l’enseignante – de manière à cerner si malentendu ou problème il y a et, si oui, 
s’il se situe au niveau de la tâche ou de l’élève12. De plus, un questionnaire général préalable 
aux entretiens visant à mieux connaître le background langagier des élèves et leur rapport à 
l’anglais (en tant que langue et discipline scolaire), de même que leurs productions écrites 
(produites dans le cadre des tâches qui leur ont été proposées) ont été recueillis et exploités, le 
cas échéant. 
Les tâches sur lesquels ont porté les entretiens sont respectivement un exercice de grammaire, 
un travail d’écriture (writing) et une série d’exercices se rapportant à un texte à lire (reading). 
Ces trois tâches ont été choisies pour des raisons bien précises. Tout d’abord, toutes trois sont 
typiques de la discipline scolaire anglais en ce qu’elles constituent le quotidien de la classe 
avec les tâches de production et de réception orales (speaking et listening) pour ce qui est des 
compétences communicatives, et le vocabulaire pour ce qui est des compétences langagières 
dites techniques. Par ailleurs, le fait de mettre en parallèle des tâches relevant de compétences 
communicatives et des tâches relevant de compétences techniques a pour but de voir 
comment les élèves appréhendent ces différentes tâches, s’ils perçoivent bien leur importance 
respective ou s’ils n’arrivent pas à comprendre l’utilité des tâches se rapportant à l’un ou 
                     
12 Les questions de base posées aux élèves lors des différents entretiens, au nombre de huit (toujours les mêmes), portent 
respectivement sur les processus et/ou stratégies de résolution mis en œuvre par l’élève (« C’est quoi apprendre ? » – 
questions 2 et 3), sur leur perception des produits ou objets d’apprentissage visés par la tâche (« Qu’apprenez-vous ? » – 
questions 4 et 6), et enfin sur leur perception des enjeux ou finalités ainsi que sur leurs difficultés face aux situations 
d’apprentissage proposées (« Pourquoi faites-vous cela ? » – questions 1, 5, 7 et 8). 
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l’autre type de compétences, ce qui pourrait alors partiellement expliquer leurs difficultés 
d’apprentissage. De plus, pour ce qui est de la tâche de grammaire plus spécifiquement, 
l’intention est de voir si les élèves comprennent bien l’objectif de la tâche, notamment en 
appliquant les règles que la tâche est censée leur faire apprendre, ou s’ils réussissent 
l’exercice autrement (par exemple en utilisant un « truc »), empêchant ainsi l’appropriation 
correcte de l’objet de savoir étudié. De même pour la tâche d’écriture, qui porte sur un sujet 
proche du vécu des élèves, l’intention est de voir si les élèves comprennent bien son objectif 
ou si, justement parce que le sujet est très (trop) proche d’eux, ils sont « habités » par la 
dimension affective de la tâche et n’arrivent par conséquent pas à percevoir l’objet 
d’apprentissage visé. Enfin, pour ce qui est de la tâche de lecture, l’intention est encore une 
fois de voir quel est l’objectif que les élèves perçoivent, s’ils ne voient que l’intérêt de la 
tâche pour la construction de savoir-faire instrumentaux (stratégies de lecture), ou s’ils en 
perçoivent également l’intérêt culturel qui fait partie, je le rappelle, des objectifs 
fondamentaux de la discipline anglais au gymnase. 
Quant au choix des élèves participant aux entretiens, il s’est porté sur quatre élèves de 
première année de gymnase en voie Maturité, tous appartenant à la même classe de 25 
individus, classe qui, dans l’ensemble, présente de bons résultats en anglais. Ces quatre élèves 
sont respectivement deux élèves en échec dans la discipline anglais (Cédric* et Valérie*), 
ainsi que deux élèves qui ont au contraire beaucoup de facilité en anglais (Bastien* et Léa*)13. 
Le choix d’opter pour deux paires d’élèves qui se distinguent en terme de leurs résultats 
scolaires (bons ou mauvais) en anglais découle d’une intention de comparaison de la 
perception des tâches et de leurs visées par des élèves qui ont de l’aisance et d’autres qui ont 
des difficultés : y a-t-il moyen d’aider les plus faibles en se basant sur ce que les « bons » 
disent ? Les bons élèves sont-ils d’ailleurs réellement « bons », dans le sens où ils apprennent 
réellement ce qui doit être appris, ou réussissent-ils simplement à « passer » les tests et autres 
évaluations en appliquant des stratégies d’apprentissage erronées (ce qui démontrerait alors 
un rapport à l’apprendre inadéquat) ? Pour ce qui est enfin du choix d’opter pour un garçon et 
une fille dans chaque paire, il résulte d’une volonté de respecter une certaine équité au niveau 
des genres et, surtout, d’avoir pour points de comparaison deux paires les plus similaires 
possibles. 
                     
13 *Prénoms d’emprunt. J’ai préféré cette désignation des élèves à la simple évocation de leur initiale par souci de 
simplification pour le lecteur, qui aura ainsi une connaissance immédiate du sexe de l’élève dont le texte fait mention. 
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4. Analyse des données et conséquences pour la pratique 
4.1. Tâche de grammaire : « Exprimer l’habileté en anglais » 
4.1.1. Analyse de la tâche : objet et visée d’apprentissage selon l’enseignant 
La première tâche à avoir été proposée aux élèves est une tâche de grammaire qui est, je le 
rappelle, une compétence langagière technique que tout apprenant de langue doit acquérir de 
manière à pouvoir communiquer dans celle-ci. L’objet d’apprentissage sur lequel porte la 
tâche est le verbe de modalité can/could/be able to ainsi que son synonyme manage to, qui 
servent tout deux à exprimer l’habileté en anglais, soit le fait de « pouvoir », d’« être capable 
de », de « savoir » ou de « réussir à » faire quelque chose. L’objet d’apprentissage en question 
est donc un outil sémiotique de la langue, relevant de l’aspect grammatical de celle-ci. 
L’objectif de la tâche est d’identifier et/ou de distinguer dans quelles situations langagières 
s’utilisent les différentes versions (synonyme inclus) dudit verbe de modalité, et ensuite de lui 
donner sa forme adéquate (temps et personne de conjugaison, ainsi que forme affirmative ou 
négative). De manière plus générale, l’élève doit donc être capable, à la fin de la séquence 
d’enseignement sur le sujet grammatical en question, d’utiliser et de former adéquatement le 
verbe modal (et d’autres verbes synonymes) exprimant l’habileté en anglais, l’objectif 
fondamental sous-tendant l’ensemble étant évidemment le premier cité dans le Plan d’études 
cadre pour les écoles de maturité, soit le fait d’« acquérir des connaissances langagières 
permettant la communication » (A6). 
Les modalités de résolution de la tâche sont triples. D’une part, il s’agit de rechercher les 
mots-clés (prépositions, verbes et adverbes, entre autres) susceptibles d’aider à savoir quelle 
forme du verbe utiliser, et à quel temps le conjuguer (dans ce premier cas de figure, 
l’observation du temps des autres verbes de la phrase est notamment primordiale). Une autre 
modalité de résolution de la tâche, qui peut être appliquée conjointement à la première ou de 
manière indépendante, consiste à comprendre le sens général de la phrase, notamment de 
façon à savoir s’il faut utiliser la forme affirmative ou négative du verbe de modalité choisi, 
mais également afin de choisir la bonne forme entre could ou managed to (on ne peut utiliser 
que l’une ou l’autre de ces formes, selon le cas) si la proposition est au passé. Finalement, et 
une fois l’une, l’autre, ou les deux modalités de résolution appliquées, il s’agit de choisir la 
forme du verbe à employer selon la règle vue en classe et de l’accorder correctement. 
Les obstacles ou difficultés principales que pourraient rencontrer les élèves dans la résolution 
de la tâche vont de paire avec les modalités de résolution à appliquer. En effet, il peut y avoir 
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difficulté si l’élève n’arrive pas à identifier les mots-clés de la phrase censés l’aider, ou s’il ne 
comprend pas le sens de la phrase (soit parce qu’il lui manque du vocabulaire, soit parce qu’il 
n’en comprend pas la syntaxe) ; ou alors si l’élève identifie les mots-clés et comprend le sens 
général de la proposition, mais est incapable de voir ce que cela induit parce qu’il ne se 
rappelle pas ou ne sait pas quelle est la règle à appliquer. Par ailleurs, cette tâche intervenant à 
la fin de la séquence sur le sujet grammatical des verbes de modalité exprimant l’habileté, elle 
fusionne l’ensemble des paramètres vus jusque-là séparément (c’est-à-dire l’ensemble des 
formes verbales qu’il est possible d’utiliser, incluant l’ensemble des temps et personnes de 
conjugaison connus, plus l’ensemble des structures syntaxiques possibles – affirmative, 
interrogative et négative), ce qui rend la tâche plus difficile pour l’élève. 
Au niveau enfin des malentendus qui pourraient entourer la tâche, ils consistent 
essentiellement dans le fait que, cet exercice étant déconnecté d’une situation de 
communication réelle (notamment de par son format de fiche individuelle contenant des 
phrases déconnectées les unes des autres), les élèves pourraient ne pas percevoir l’objectif 
fondamental de communication, et ne percevoir que le fait que la tâche doive être effectuée 
(l’accent étant mis sur le « faire » de par le format même de la tâche, qui est un exercice sur 
fiche). D’autre part, le fait que tous les paramètres soient fusionnés dans cette tâche de fin de 
séquence peut potentiellement brouiller l’objet et la visée d’apprentissage pour les élèves, qui 
pourraient alors se trouver dans l’incapacité de les percevoir et, par conséquent, d’apprendre 
ce qu’ils sont censés apprendre. 
4.1.2. Analyse des entretiens : objet et visée d’apprentissage selon les élèves 
Les entretiens menés auprès des élèves en cours de tâche sont, sur ce dernier point tout 
particulièrement, très instructifs. En effet, parmi les deux élèves qui ont de la facilité en 
anglais, on s’aperçoit que Léa* (A3.1) comprend parfaitement aussi bien le but que l’objet 
d’apprentissage visés par la tâche. Elle perçoit que la tâche est en lien avec « ce qu’on voit 
maintenant en classe », et elle semble en possession d’une capacité de transfert des 
connaissances nouvellement apprises puisque, en réponse à la question qui lui est posée quant 
à ce qu’elle travaille avec cet exercice, plutôt que de qualifier simplement l’objet 
d’apprentissage par son appellation grammaticale générique (soit « verbe de modalité »), elle 
retranscrit ce qu’est cet objet dans ces propres mots, soit « les verbes qui nous permettent [d’] 
exprimer ce qu’on peut faire, ce qu’on sait faire, ce qu’on pourrait faire. » Cette capacité de 
transfert la place plutôt dans une logique d’apprentissage et de développement, ce qui est 
confirmé plus loin dans ses propos par le fait que, si elle perçoit bien l’utilité de 
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l’apprentissage de la notion grammaticale concernée pour sa mise en pratique « dans la vie de 
tous les jours » et « après pour plus tard » – montrant par là qu’elle a également bien compris 
l’objectif fondamental de communication sous-jacent à l’apprentissage concerné – elle est 
également prompte à reconnaître l’intérêt que peut avoir un savoir par et pour lui-même 
puisque pour elle « c’est utile de savoir en plus dire ça » et « si après on a l’occasion de parler 
en anglais, c’est toujours… bien » (mon emphase) ; autrement dit, il est bien d’après elle de 
connaître cette forme de savoir avant même d’en avoir besoin pour communiquer en anglais. 
La bonne posture d’apprentissage adoptée par cette élève semble par ailleurs se répercuter sur 
les stratégies de résolution de la tâche employées, qui correspondent à celles qui étaient 
attendues (compréhension de la phrase et/ou recherche de mots-clés de manière à choisir la 
bonne forme verbale) ; seul à de rares occasions Léa*, selon ses dires, change de stratégie et 
met « comme ça, automatiquement » ou au hasard, une réponse, mais même alors elle est 
consciente du fait que « si on veut faire juste, […] le meilleur moyen » est d’employer la 
première stratégie. Cette seconde modalité de résolution, que l’on peut qualifier d’aléatoire, 
semble par ailleurs directement liée aux légères difficultés éprouvées par l’élève face à cette 
tâche qui fusionne un ensemble de paramètres et qui, de ce fait, peut paraitre parfois « un peu 
ambiguë », obligeant alors l’élève à « regarde[r] un peu comme ça » la phrase afin d’y trouver 
une réponse plutôt que d’appliquer la règle vue en classe. 
Le cas de Bastien* (A3.3), le second élève ayant de la facilité en anglais, est lui beaucoup 
plus complexe et paradoxal. En effet, s’il semble comprendre l’objectif fondamental de 
communication sous-jacent à cette tâche de grammaire lorsqu’il dit que « les principaux 
exercices en anglais, c’est surtout pour m’exprimer » et que « s’exprimer » veut dire pour lui 
pouvoir « le faire par écrit et par oral et [pouvoir] aussi comprendre ce qu’on me dit » (soit les 
quatre piliers – production et compréhension orales et écrites – de la communication), il 
commence en fait par dire que la tâche proposée « peut bien aider pour le writing », et 
qu’apprendre la grammaire en anglais sert « pour tout ce qui est ordre des verbes, structure de 
la phrase, etc.», restant ainsi à un niveau très élémentaire de compréhension de l’enjeu de 
l’apprentissage de la grammaire. Ce n’est qu’après avoir insisté un peu en reformulant mes 
questions que j’ai obtenu de lui que le but fondamental de cet apprentissage particulier était 
en fait l’expression (ou communication). 
Si l’objectif fondamental semble néanmoins – en tout cas partiellement – compris par 
Bastien*, il en va tout autrement de l’objectif et de l’objet d’apprentissage visés par la tâche. 
En effet, à la question de savoir ce qu’il retiendra de cette dernière, Bastien* répond que ce 
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sera de « plus facilement mettre les formules » (mais quelles formules ?) ainsi que « le 
thème », soit « les capacités pour m’exprimer », alors que l’objet d’apprentissage n’est pas 
« les capacités pour s’exprimer » mais, je le rappelle, les manières d’exprimer l’habileté en 
anglais. Au niveau de l’objectif d’apprentissage, le malentendu est encore plus important : 
alors qu’il s’agit avec cette tâche d’exercer et donc d’apprendre à utiliser un certain nombre 
de formes grammaticales régies par l’emploi de règles précises, Bastien* explique que sa 
stratégie de résolution consiste à « instinctivement [mettre] ce qui me vient, comme je 
penserais l’écouter dans une chanson, ou bien si quelqu’un parlait… c’est plutôt à l’oreille, à 
l’intuition. » Même s’il sait qu’en procédant de cette manière, il n’a « aucune validité à 100% 
que c’est juste », c’est seulement en cas d’« énorme doute [qu’il] regarde dans les règles ». 
Les stratégies de résolution de la tâche utilisées sont donc totalement erronées, ce qui est à 
mettre en relation avec le fait que le but de l’apprentissage visé n’est lui-même pas compris : 
l’élève semble en effet ne pas percevoir que l’enjeu cognitif de la tâche est d’apprendre les 
règles d’utilisation de l’objet grammatical vu en classe, raison pour laquelle il ne les applique 
pas dans ses stratégies de résolution de celle-ci. De même d’ailleurs, lorsque je lui demande 
ce qu’il fait lorsque, à la correction collective de l’exercice, il s’aperçoit qu’il a fait une 
erreur, et s’il retourne alors voir la règle afin de comprendre sa faute, Bastien* répond en ces 
termes : « Non. J’écris juste la réponse et puis ensuite je retiens. J’arrive bien à retenir en 
faisant comme ça. » Certes de cette manière, l’élève peut retenir la forme correcte dans la 
situation particulière dans laquelle elle apparaît, mais cela ne l’aidera malheureusement pas à 
savoir quelle forme utiliser dans une autre situation. 
Ainsi, parce qu’il ne comprend pas le but de l’apprentissage visé par la tâche, Bastien* 
n’apprend pas ce qui est attendu de lui. Et ce qui est d’autant plus fâcheux dans son cas, c’est 
que sa facilité en anglais, qui se reflète dans ses très bons résultats14, non seulement ne permet 
pas à l’enseignant de se rendre compte du problème ou malentendu qui l’empêche de faire les 
apprentissages requis, mais en plus conforte l’élève dans le fait qu’apprendre ne sert à rien, 
puisqu’il sait résoudre les tâches « à l’oreille » ou à l’intuition, et s’en sort très bien de cette 
manière. Cette posture inadéquate adoptée face à l’apprendre se confirme d’ailleurs dans le 
fait que, contrairement à Léa* citée plus haut, Bastien* se trouve dans une logique de 
                     
14 Cette facilité est en fait très déconcertante, et plus d’une fois dans l’année je me suis demandée ce qui la provoquait. En 
effet, Bastien*, qui n’est pas bilingue, ne travaille que peu en classe comme à la maison, trouvant les cours et la méthode trop 
« rébarbatifs », selon ses propres dires (A.1). Mais comment fait-il alors pour tout réussir « à l’oreille », comme il le 
prétend ? D’après lui, c’est son contact avec l’anglais dès son plus jeune âge, via les « dessins animés » (A3.3) et plus tard les 
« chansons rap » et autres séries américaines (A.1), qui serait à l’origine de sa facilité. Si cela s’avérait exact, cela tendrait en 
tout cas à démontrer que l’apprentissage d’une langue par assimilation dès le plus jeune âge est peut-être une des méthodes 
les plus efficaces ; mais ceci n’étant pas le sujet de ce travail, je ne m’attarderai pas plus sur ce point. 
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cheminement, ne voyant pas d’autre intérêt au savoir grammatical de la discipline anglais que 
son utilité directe lorsqu’il dit : « si j’apprenais toutes ces formules qu’on apprend ici juste 
pour savoir dans quels cas… avec toutes les petites nuances… comme ça, juste pour les 
règles de grammaire, ça me servirait pas à grand chose » (mon emphase). 
Pour ce qui est des deux élèves ayant des difficultés en anglais, les cas sont également 
contrastés. Valérie* (A3.2) tout d’abord semble bien comprendre l’objectif fondamental de la 
tâche : ayant reconnu qu’il s’agit d’un exercice de grammaire, elle explique que le but d’un tel 
apprentissage est de « mieux savoir s’exprimer [d]ans le monde anglais », ce qui correspond 
bien à l’objectif fondamental de communication visé. Par contre, pour ce qui est de l’objectif 
plus précis de la tâche elle-même et surtout de l’objet d’apprentissage dont il est question, 
Valérie* semble totalement perdue. En effet, cette dernière perçoit l’exercice comme « un 
texte à trous » qu’il s’agit de « remplir » ; elle ne voit donc que la tâche à effectuer et reste de 
ce fait au niveau du « faire », ce qui est typique d’une logique de cheminement. De plus, 
lorsqu’il s’agit pour elle de dire quel est l’objet d’apprentissage qui est en jeu dans la tâche, 
elle reste très vague, parlant de « formes différentes », de « façons différentes de s’exprimer » 
ou « d’exprimer une chose concrète », arguant finalement que ce qu’elle retiendra de la tâche 
est, je cite : « Les formes. Enfin, comment on… quelle… enfin la règle ! » Une règle peut-
être, des formes aussi, mais lesquelles ? La formulation de cette dernière assertion confirme 
d’ailleurs le malentendu qui règne pour cette élève au niveau de ce qui est apprendre : si elle 
comprend bien qu’il s’agit d’une règle, et qu’elle semble de ce fait employer une bonne 
stratégie de résolution de la tâche (elle utilise selon ses dires la recherche de mots-clés, puis se 
réfère à « la règle »), la fameuse règle reste néanmoins très vague et n’est jamais explicitée, 
tout comme ne l’est jamais l’objet grammatical auquel elle correspond. D’où peut-être les 
difficultés que l’élève dit éprouver face à la tâche qui, à nouveau, sont relatives au fait qu’un 
ensemble de paramètres se trouvent fusionnés dans le même exercice (Valérie* affirme en 
effet que ses difficultés proviennent du fait que « chaque phrase soit différente et tout »). 
Cédric* (A3.4) enfin semble être le cas le plus délicat, en ce qu’il ne perçoit apparemment ni 
l’objet ni l’objectif d’apprentissage visés par la tâche, pas plus qu’il ne perçoit l’objectif 
fondamental en jeu. S’il est en effet capable de citer, en se référant au titre de la fiche 
d’exercice, le fait qu’il s’agit de « compléter les phrases avec des “expressions d’habileté” », 
il ajoute aussitôt la remarque « comme vous appelez ça. » Autrement dit, il ne s’approprie pas 
du tout l’objet d’apprentissage dont il est question, comme cela se confirme dans ses dires un 
peu plus loin lorsqu’il essaie d’expliquer la notion grammaticale travaillée en ces termes : 
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« Les obligations, ce qu’on peut faire. Je sais plus comment ça s’appelle… » L’élève mélange 
ici plusieurs choses (les obligations et « ce qu’on peut faire », soit les expressions d’habileté), 
démontrant qu’il ne saisit pas vraiment quel est l’objet d’apprentissage en jeu dans la tâche 
proposée. D’ailleurs, lorsque je lui ai demandé ce qu’il allait retenir de la tâche, l’élève a 
répondu : « je sais même pas si c’est juste mais… Ben je vais essayer de retenir déjà toutes les 
expressions que j’ai apprises. » Non seulement l’élève n’est donc pas sûr d’avoir bien compris 
ce qui était à apprendre, mais en plus le fait est qu’il ne l’a pas compris, puisque pour lui, 
cette tâche a apparemment pour but de lui faire apprendre des « expressions », autrement dit 
du vocabulaire, alors qu’il s’agit en fait d’apprendre un sujet de grammaire avec des règles 
précises à appliquer. 
Si l’élève ne perçoit pas l’objet d’apprentissage visé, il ne perçoit pas non plus l’objectif de la 
tâche puisque, on l’a dit, il ne comprend pas que le but est de s’approprier des règles de 
grammaire et non simplement du vocabulaire. Cela se ressent dans les stratégies de résolution 
de la tâche mises en œuvre, qui sont erronées ou incomplètes. Cédric* les décrit en effet 
comme suit : « Ben j’essaie de comprendre la phrase déjà. Pis je regarde si c’est au passé ou 
comme ça… pis si je comprends plus ou moins, ben c’est plus simple. Si je comprends pas 
trop ben je fais vraiment avec les verbes, si c’est au passé ou présent. » L’élève ne cherche 
donc aucun mot-clé, et se réfère essentiellement au temps des verbes de la phrase, ce qui, si 
cela lui permet de résoudre partiellement le problème (au niveau du temps de conjugaison à 
utiliser), ne lui permet par contre pas d’appliquer la règle de grammaire dont il est question 
dans la tâche – règle qu’il ne mentionne d’ailleurs jamais. L’élève semble par contre être en 
partie conscient de ce défaut de perception de ce qui est à faire et de ce qui est en jeu dans la 
tâche, ses propos dénotant constamment une certaine incertitude quant à ce qu’il dit et/ou 
fait ; à noter spécialement de ce point de vue l’expression « ou comme ça » utilisée dans la 
citation précédente, et aussi la phrase : « Je pense que c’est un peu comme ça qu’on doit 
faire » (mon emphase). 
Plus fâcheux encore, l’élève ne perçoit visiblement pas non plus quel est l’objectif 
fondamental en jeu derrière un tel apprentissage de grammaire. Il sait en effet qu’il a affaire à 
de la grammaire mais pour lui, le sujet en question dans la tâche n’a d’intérêt que « parce que 
c’est important. Je pense que les trucs d’habileté, on utilise ça souvent dans les textes et 
tout », et lorsque je lui demande de préciser ce qu’il entend par « textes », il me répond « les 
writings ». L’élève ne perçoit donc pas l’objectif fondamental de communication visé par 
l’apprentissage du sujet de grammaire en question ; pour lui, cet apprentissage n’est utile 
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qu’en ce qu’il permet d’écrire mieux. Même lorsqu’un peu plus loin il dit qu’il pense que 
« dans un pays anglophone ça peut nous servir » pour communiquer, il complète tout de suite 
en ajoutant : « mais pas hyper beaucoup. » Cédric* reste donc au niveau de la tâche à 
effectuer et ne voit pas les finalités plus larges de ce qui est à apprendre. Dans cette 
perspective, cet élève semble se trouver dans une logique de cheminement, et même dans le 
cas particulier de ces élèves en difficultés pour qui, comme Rochex (2002) le décrit, « on sait 
ou on ne sait pas et, si l’on ne sait pas, l’on ne peut apprendre. » (p. 3) Il mentionne en effet à 
plusieurs reprises lors de l’entretien, et plus spécialement en réponse à la question de savoir 
s’il trouve la tâche difficile, que, je cite : « je sais pas encore exactement avec quoi faut mettre 
tout » et que « si je savais un peu mieux [les règles à appliquer] ça serait plus simple. » Mais 
le but de la tâche est justement d’apprendre ces règles pour pouvoir ensuite savoir comment 
les utiliser, ce que cet élève ne perçoit visiblement pas du tout, et ce qui a pour conséquence 
négative que l’élève ne fait donc pas les apprentissages attendus de lui parce qu’incapable de 
les reconnaître15. 
4.1.3. Conséquences pour la pratique 
Des quatre élèves interrogés, seule une (Léa*) a bien compris ce qui était à apprendre dans la 
tâche et pourquoi. Du fait qu’une majorité des élèves n’aient pas perçu soit l’objet soit les 
objectifs d’apprentissage (ou les deux) visés, on peut donc en déduire qu’il y a un (ou des) 
problème(s) au niveau de la tâche elle-même qui induisent un certain nombre de malentendus. 
Plusieurs pistes peuvent être explorées afin de résoudre ce problème. 
D’une part, et peut-être principalement, il s’agirait pour l’enseignante d’être beaucoup plus 
explicite avec ses élèves sur ce qui est à apprendre dans la tâche et pourquoi. Une telle 
explicitation permettrait en effet de réduire les risques de malentendus entre ce que 
l’enseignante attend de ces élèves et ce que les élèves font réellement. C’est dans cette phase 
d’explicitation également que l’enseignante devrait insister, pour des élèves comme Cédric*, 
sur le fait que ce qui est en jeu est bien de la grammaire et non du vocabulaire, et que si des 
éléments des phrases de l’exercice sont obscurs à certains, ils ont le droit d’avoir accès à des 
ressources pour les clarifier, que ce soit le dictionnaire, un autre élève ou l’enseignante elle-
même ; l’objet d’apprentissage de la tâche proposée ici est en effet bien un objet de 
                     
15 Rochex (2002) explique qu’un tel rapport à l’apprentissage de certains élèves en difficulté « se redouble très souvent d’un 
rapport au savoir qui l’identifie à la vérité […] Ce qui n’est pas sans conséquences, négatives, aussi bien sur leur possibilité 
de s’engager et de se risquer dans une véritable activité d’apprentissage dès lors que celle-ci requiert recherches, hypothèses 
et élaborations successives, que sur leur conception des savoirs et disciplines scolaires qu’ils ne peuvent reconnaître comme 
le produit d’un travail et d’une construction. » (p. 3) 
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grammaire, et non du vocabulaire, qui ne doit donc pas parasiter l’apprentissage du premier. 
Par ailleurs, nous l’avons vu, l’un des malentendus observés pour cette tâche, soit la mauvaise 
perception de son objectif, provient probablement du fait qu’elle ne fait référence à aucune 
situation réaliste puisqu’elle consiste en des phrases déconnectées les unes des autres et 
apparaît sur un support de fiche individuelle. Dans ces conditions, certains élèves n’arrivent 
vraisemblablement pas à identifier la finalité de la tâche, qui est d’apprendre un sujet de 
grammaire afin de pouvoir communiquer en anglais, mais reste au niveau de l’effectuation de 
celle-ci, « parce qu’il faut le faire ». Une piste à explorer afin de réduire le malentendu serait 
donc de transformer la tâche en l’insérant dans une situation de communication réelle (ou tout 
au moins réaliste), par oral ou par écrit, de manière à ce que les élèves se rendent bien compte 
de l’utilité de l’apprentissage en cours et se détachent de l’aspect purement grammatical (que 
tous les élèves interrogés avaient bien perçu) qui transparaît dans l’exercice sur fiche tel que 
proposé aux élèves. 
4.2. Tâche d’écriture : « Mon premier / meilleur souvenir d’enfance » 
4.2.1. Analyse de la tâche : objet et visée d’apprentissage selon l’enseignant 
La seconde tâche qui a été proposée aux élèves en vue d’un entretien est une tâche d’écriture, 
ce qu’on appelle dans la classe d’anglais un writing. L’objet d’apprentissage en jeu ici est 
nettement moins « palpable », en comparaison d’un objet grammatical ou lexical (donc 
relevant de l’aspect technique de la langue), et par conséquent beaucoup plus difficilement 
identifiable que celui de la tâche précédente. En effet, ce qui est à apprendre dans une tâche 
d’écriture en anglais est, de manière très générale, l’expression écrite, soit une compétence 
langagière de production écrite, avec tout ce qu’elle induit (vocabulaire, grammaire, 
structuration, cohérence, etc.). Ainsi, il n’y a pas vraiment « d’objet » d’apprentissage en tant 
que tel, mais bien plus un objectif d’apprentissage qui englobe un certain nombre d’éléments 
à prendre en compte afin de produire un texte écrit dans la langue cible. Plus précisément, 
dans la tâche qui nous intéresse, l’objectif est que l’élève soit capable d’écrire une description 
de l’un de ses souvenirs d’enfance en anglais. L’élève doit donc être capable de s’exprimer 
sur un élément relevant de son passé, ce qui nous amène à l’objectif fondamental visé par la 
tâche, qui est à nouveau le premier décrit dans le Plan d’études cadre pour les écoles de 
maturité (A6), soit que l’élève soit capable de communiquer sur des événements ayant trait au 
passé. 
Les modalités de résolution de la tâche, qui sont en partie données dans la consigne, sont les 
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suivantes : premièrement, il s’agit pour l’élève de réfléchir au souvenir sur lequel écrire, puis 
de prendre note des éléments principaux de ce souvenir de manière à planifier son écrit. 
Ensuite, l’élève doit préparer les documents et le matériel nécessaire à l’effectuation de la 
tâche en suivant les indications données dans la consigne ; c’est à ce stade-là également que 
l’élève devrait réfléchir et planifier, en partie au moins, le vocabulaire et autres expressions 
grammaticales nécessaires à la narration de son souvenir (en s’aidant notamment des 
références données par l’enseignante dans la consigne). Enfin, l’élève écrit la description du 
souvenir d’enfance choisi, en respectant les contraintes de temps et de longueur du texte. 
Les principales difficultés potentielles relatives à la tâche ont avant tout affaire à un problème 
de manque d’inspiration (bien que le sujet, qui se rapporte à la vie des élèves, soit censé 
pallier à ce problème), mais également de manque de vocabulaire, de difficultés à utiliser les 
formules grammaticales adéquates (pour parler de souvenirs en anglais, il faut utiliser les 
verbes used to et would, qui ont été l’objet d’un apprentissage dans les leçons précédant la 
tâche), et enfin de difficultés à structurer et à écrire un texte cohérent. 
Par ailleurs, au niveau des malentendus qui pourraient se manifester relativement à la tâche et 
à ses objectifs, il s’agit principalement de celui, déjà évoqué précédemment, et inhérent à tout 
travail relevant de compétences langagières (et tout particulièrement de celle de production 
écrite à laquelle nous avons affaire ici), qui consiste à confondre l’objectif d’expression écrite 
requis d’un tel travail avec celui de correction lexicale et grammaticale. Beaucoup d’élèves en 
effet interprètent les tâches d’écriture en langue étrangère uniquement comme une manière 
d’évaluer ou de mettre en pratique le vocabulaire et la grammaire appris en classe. Si une telle 
interprétation est partiellement correcte (l’écriture est bien une « mise en pratique » des 
compétences techniques de la langue) et en tout cas justifiée (comme dit précédemment, c’est 
un fait qu’à l’école, les compétences techniques ou formes langagières sont évaluées au même 
titre que le contenu communicatif dans une production écrite d’élève), elle oblitère néanmoins 
le fait que l’objectif fondamental d’un travail d’écriture en langue étrangère est avant tout de 
démontrer sa capacité à communiquer dans la langue, peu importe l’exactitude 
« grammaticale » de ce que l’on écrit du moment que le message passe. 
Un second malentendu pourrait également apparaître du fait de la complexité de la consigne 
donnée, qui est susceptible de brouiller aux yeux des élèves l’objectif d’apprentissage visé en 
les amenant à se concentrer trop sur l’effectuation de la tâche (« je dois faire ceci, puis cela, 
etc. »), et à rester ainsi au niveau du « faire », au lieu de s’engager cognitivement dans une 
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réelle activité d’écriture16. 
4.2.2. Analyse des entretiens : objet et visée d’apprentissage selon les élèves 
Le cas de Léa* (A4.1), réputée « bonne élève », est particulièrement intéressant ici parce qu’il 
met en lumière le fameux malentendu du point de vue de l’objectif d’une tâche d’écriture que 
je viens d’évoquer. En effet, si cette élève cerne une fois encore quel est l’objet et/ou enjeu 
cognitif de la tâche proposée puisque, lorsque je lui demande ce qui est à faire dans la tâche, 
elle me répond qu’il s’agit d’« écrire un texte sur un souvenir d’enfance », elle ajoute 
néanmoins directement à cette allégation qu’il s’agit de le faire « en utilisant le plus possible 
je pense quand même les expressions qu’on voit dans l’unité. » Ainsi pour elle, si le but est 
d’écrire un texte personnel en anglais, il s’agit de le faire en utilisant « le plus possible » les 
éléments techniques de la langue vus en classe. Similairement, si elle perçoit toujours 
l’objectif fondamental de communication qui sous-tend la tâche lorsqu’elle dit qu’avec ce 
type d’exercice, c’est « sur l’expression » que l’on travaille, elle n’arrive pas à le dissocier de 
l’apprentissage du vocabulaire et de la grammaire puisque, en parallèle au travail sur 
l’expression, l’écriture de texte est selon elle « utile pour la grammaire, pour la vérifier et tout 
ça ». Si je donne ce type de tâche à effectuer, c’est donc d’après elle avant tout « pour mettre 
en pratique ce qu’on voit dans la leçon et aussi peut-être […] ça nous entraine à parler ou 
écrire » (mon emphase) ; le writing sert donc d’abord à mettre en pratique les aspects 
techniques de la langue, et ensuite « peut-être » à apprendre à communiquer. Ainsi, ce que 
cette élève retiendra de la tâche proposée, ce n’est pas en soi une manière de communiquer 
par écrit mais bien, selon ses propres dires, « comment utiliser ce qu’on apprend en théorie. » 
De ce point de vue, le cas de Léa* met en évidence le problème, généré par les pratiques 
scolaires elles-mêmes, de l’importance capitale accordée aux dimensions techniques de la 
langue par rapport aux objectifs fondamentaux du plan d’études cadre, qui les place au second 
plan seulement (le vocabulaire et la grammaire étant au service de la communication). 
Un second malentendu qui semble transparaître dans les dires de Léa* est lié au fait que le 
texte que les élèves doivent produire relève d’un sujet personnel, donc dépendant plus dans 
leur esprit du domaine affectif que scolaire ou scientifique. En effet, les stratégies de 
résolution de la tâche adoptées par l’élève ne demandent pas un engagement cognitif très 
important, puisqu’elle pense simplement à ce qu’elle va écrire puis écrit « au fil de la 
                     
16 Altet (2004) affirme sur ce point que les « consignes qui ont trait à la résolution » de la tâche « en suggérant fortement la 
mise en œuvre de tel ou tel plan » induisent souvent les élèves en erreur sur ce qui est à faire parce qu’elles ferment bien 
souvent le problème « alors qu’il faudrait au contraire l’ouvrir pour que les élèves s’engagent réellement dans la 
compréhension » (p. 168) de celui-ci. 
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plume », sans aucune planification préalable, un plan étant selon elle sans « grande utilité » et 
trop chronophage. En ses propres termes, il est « plus simple » d’écrire en suivant sa pensée 
parce qu’elle a l’impression d’avoir « moins de contraintes ». Mais le travail scolaire ou 
travail d’apprentissage est précisément fait de contraintes, et ce sont ces contraintes qui 
obligent les élèves à s’investir cognitivement dans les différentes activités proposées. Le fait 
que Léa* voit ce travail comme dénué de toute contrainte semble donc indiquer que, 
probablement parce que le sujet est trop proche du vécu de l’élève, il y a malentendu sur le 
registre de travail attendu17. 
Tout comme pour la tâche de grammaire analysée précédemment, l’entretien mené auprès de 
Bastien* (A4.3) montre que, si ses résultats en anglais sont bons, il n’en a pas moins un 
rapport au savoir peu propice à l’apprentissage dans cette discipline. Encore une fois en effet, 
Bastien* ne perçoit ni l’objet et/ou objectif d’apprentissage visé par la tâche, ni l’objectif 
fondamental qui s’y joue. A la question de savoir ce qui est demandé dans la tâche, il répond 
qu’il s’agit d’« utiliser le plus d’expressions par rapport à l’enfance pour parler 
syntaxiquement correctement. » Pour lui autrement dit, l’objectif de la tâche est clairement (et 
beaucoup plus que dans le cas de Léa*, qui avait compris qu’il s’agissait d’écrire un texte, 
même s’il s’agissait pour elle d’y mettre en pratique la grammaire vue en classe) l’utilisation 
et la mise en pratique d’éléments de vocabulaire et de grammaire, et non avant tout l’écriture 
d’un texte en anglais. Ainsi – et assez logiquement dans cette optique – l’objectif fondamental 
que l’élève reconnaît à ce type d’exercice est de pouvoir « s’améliorer sur ce sujet », soit « la 
grammaire. » Aucune mention n’est faite, à aucun moment, d’un quelconque intérêt de la 
tâche d’un point de vue de la communication. Cela se ressent d’ailleurs dans la conception de 
l’apprendre en anglais telle que décrite par Bastien* : pour lui, les tâches de production écrite 
sont celles avec lesquelles « on apprend le mieux » parce qu’elles impliquent de « réfléchir 
pour écrire et après [de] lire. » Autrement dit, l’écrit a pour avantage de permettre de réfléchir 
à et de retravailler la forme de son message (soit ce qui relève du vocabulaire et de la 
grammaire), ce que ne permettent que difficilement les activités de production orale et de 
réception orale et écrite. Bastien* pense donc qu’apprendre en anglais signifie avant tout 
apprendre du vocabulaire et de la grammaire, et apprendre à les utiliser adéquatement. 
En conséquence, les stratégies que l’élève déploie pour résoudre la tâche d’écriture proposée 
sont à nouveau erronées en ce sens que, croyant que le but de l’exercice est d’utiliser « le plus 
                     
17 Il est à noter que ce malentendu particulier, qui est lié au fait que les élèves doivent écrire un texte relevant de leur 
expérience personnelle, semble se retrouver chez chacun des quatre élèves interrogés, puisqu’aucun d’entre eux ne prend la 
peine de planifier sa production, préférant selon leurs dires respectifs écrire au fur et à mesure de leur pensée. 
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d’expressions » possibles « par rapport à l’enfance » dans son texte, l’élève conçoit son travail 
de la manière suivante : « une fois que je l’aurai [le souvenir duquel parler], je pense, j’écrirai 
déjà […] le texte sans trucs complexes, puis je rajouterai au fur et à mesure des formules ou 
bien des verbes un peu… » (mon emphase) ; l’élève écrit donc d’abord son texte en se 
focalisant sur son contenu, puis ajoute – de manière artificielle – des éléments de grammaire 
et de vocabulaire qu’il croit faire partie des exigences de la tâche. Ainsi, il se situe au niveau 
de l’effectuation de la tâche, du « faire » et, plutôt que de s’engager cognitivement dans la 
tâche afin d’écrire un texte en mettant l’accent sur le contenu de son message, l’élève se 
focalise sur l’aspect grammatical de celui-ci, pensant satisfaire de la sorte aux exigences de 
l’enseignante. 
Le cas de Valérie* (A4.2) est intéressant et assez surprenant parce que, contrairement aux 
autres élèves questionnés sur cette tâche, elle saisit parfaitement l’objectif fondamental de 
l’exercice d’écriture en anglais, mais semble par contre avoir de la peine à identifier l’objet 
et/ou objectif d’apprentissage de la tâche elle-même, entrainant l’emploi de mauvaises 
stratégies de résolution de celle-ci. Valérie* sait en effet que la tâche permet de travailler 
l’écriture en anglais et perçoit que, si je leur ai donné un tel travail, c’est « pour l’expression. 
Pour savoir comment structurer un texte en anglais, si une fois on est dans une situation où on 
doit écrire. » Nulle mention de vocabulaire ou de grammaire en lien avec la tâche d’écriture : 
Valérie* comprend très justement que le but de ce type d’exercice est avant tout de lui 
apprendre à communiquer en anglais, dans n’importe quelle situation. Si elle reconnaît ensuite 
que les writing aident à l’apprentissage du vocabulaire et de la grammaire, elle comprend 
qu’il faut « d’abord apprendre le vocabulaire, apprendre la grammaire, et [que] ça [l’écriture] 
c’est pour mettre en pratique. » Contrairement aux deux élèves précédents pour qui la mise en 
pratique des aspects techniques de la langue dans une production écrite sert à les apprendre, 
Valérie* comprend qu’il s’agit en fait de les mettre en pratique après les avoir appris. 
Si l’objectif fondamental de l’activité de production écrite est bien perçu par Valérie*, il n’en 
est étonnamment rien de l’objectif de la tâche elle-même, sur lequel il semble y a voir un 
grand malentendu. En effet, Valérie* interprète le but de la tâche comme suit : pour elle, il 
s’agit « de faire un writing sur des souvenirs qu’on a dans notre enfance. » Deux éléments de 
cette réponse sont particulièrement parlant : tout d’abord, l’utilisation du déterminant indéfini 
« des » devant le mot « souvenirs » semble indiquer que Valérie* n’a pas vraiment compris 
l’objet de la tâche ou de l’écrit à effectuer, puisqu’il ne s’agit pas d’écrire sur des souvenirs 
indéfinis de l’enfance, mais bien sur un (voire deux) premier ou meilleur souvenir d’enfance. 
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Deuxièmement, Valérie* ne dit pas qu’il s’agit d’écrire un texte sur un souvenir d’enfance 
mais de « faire un writing » (mon emphase) sur le sujet. Le mot « faire » utilisé ici démontre 
que l’objectif de la tâche n’est pas compris (d’ailleurs, si l’on traduit en français le mot 
writing, cela donnerait « faire un écrit », formule qui n’a pas de sens), et que l’élève n’est pas 
sur le bon registre de travail et reste au niveau de l’effectuation de la tâche, du « faire » 
justement. Cela se voit d’ailleurs dans les stratégies de résolution de la tâche qu’elle emploie, 
qui sont très méthodiques et où se retrouve encore ce mot « faire » : « lire la consigne et 
prendre point par point et puis faire » et, plus loin : « pas prendre de notes, mais déjà réfléchir 
un peu à ce que j’allais faire pis après écrire » (mon emphase). Au vu du déroulement très 
méthodique des étapes de résolution de la tâche tel que décrit par l’élève, il est à noter que ce 
malentendu pourrait bien provenir, comme mentionné précédemment, de la consigne de la 
tâche elle-même qui ferme le problème en mettant l’accent sur ce qui est à faire et brouille 
ainsi la véritable visée de l’activité proposée. 
Pour ce qui est enfin de Cédric* (A4.4), les malentendus sont les mêmes que ceux de ses 
camarades : tout comme Bastien*, il ne comprend pas l’objectif fondamental de l’exercice 
d’écriture en anglais ni vraiment l’objet et/ou objectif de la tâche en jeu ici. Pour lui en effet, 
il s’agit dans l’activité donnée d’« écrire un texte sur notre enfance en anglais et parler de nos 
souvenirs » (mon emphase) ; la conjonction « et » utilisée semble indiquer que s’il comprend 
qu’il s’agit d’écrire un texte sur son enfance, il dissocie cela du fait qu’il faille écrire plus 
particulièrement sur l’un de ses souvenirs d’enfance, montrant ainsi que l’objectif de la tâche 
n’est pas vraiment compris. Par ailleurs, lorsque je lui demande sur quoi il travaille en anglais 
avec une tâche de production écrite, Cédric* répond : « sur un peu tout je pense avec les 
writing. Parce qu’on fait de la grammaire, et du voc aussi. » Pour cet élève donc, comme pour 
la majorité des autres, les tâches d’écriture en anglais servent avant tout à travailler les aspects 
techniques de la langue, et non à entrainer la communication écrite. Cela se ressent d’ailleurs 
dans sa conception de l’apprendre en anglais, qui est la même que celle de Bastien* : pour 
Cédric* en effet, c’est en écrivant que l’« on apprend [le] mieux à mon avis » parce que, ayant 
plus de temps pour le faire, on « réfléchi[t] mieux que quand [on] parle » avec l’un ou l’autre 
de ses camarades, soit dans les tâches de production orale. 
Encore une fois, ce malentendu sur les visées de la tâche se répercute sur les stratégies de 
résolution employées, qui sont erronées. Cédric* commence en effet par « regarde[r] les 
expressions qu’on a apprises dans le workbook et tout ça », se concentrant donc d’abord sur 
les aspects lexicaux et grammaticaux de la tâche à effectuer, puis seulement il « essaie de 
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faire un peu en français dans [sa] tête » (mon emphase) avant d’écrire. Comme dans le cas de 
Valérie*, l’accent est donc mis sur le « faire » chez Cédric* : il ne s’agit pas pour lui de 
« réfléchir » ou « d’écrire », ni même de « penser » ou de « composer » (toutes des activités 
cognitives qui devraient entrer en jeu ici), mais bien seulement de « faire » ce qui est 
demandé. Comme ses camarades, Cédric* se trompe donc de registre de travail, restant au 
niveau de l’effectuation de la tâche et de la satisfaction de ce qu’il croit être les exigences de 
l’enseignante. 
4.2.3. Conséquences pour la pratique 
Trois malentendus principaux relatifs à la tâche ressortent des entretiens analysés : au niveau 
de l’objectif fondamental visé, l’importance trop grande accordée au vocabulaire et à la 
grammaire, qui empêche de faire un réel travail de communication écrite ; au niveau de 
l’enjeu cognitif de la tâche elle-même, une mésentente sur ce qui est à faire, probablement 
due à une consigne trop complexe, qui amène les élèves à se focaliser sur l’effectuation de la 
tâche plutôt que de s’engager cognitivement dans l’activité d’écriture demandée ; enfin, au 
niveau des stratégies de résolution employées, un sujet d’écriture trop personnel qui semble 
oblitérer aux yeux des élèves le fait qu’il s’agit d’un travail scolaire qui implique en 
conséquence des contraintes dans ses modalités d’exécution. 
Le premier de ces malentendus réside dans le fait que les élèves interrogés (ou en tout cas la 
majorité d’entre eux) ne perçoivent pas l’objectif fondamental de communication visé par une 
tâche de production écrite en anglais, ne voyant que son utilité pour la mise en pratique des 
connaissances langagières techniques vues en classe. Ce type de malentendu est, nous l’avons 
dit, certainement très répandu parmi les élèves du fait que l’école et les pratiques enseignantes 
elles-mêmes l’entretiennent par l’accent mis sur l’apprentissage du vocabulaire et de la 
grammaire en langue étrangère18. Deux pistes pourraient être explorées de manière à réduire 
ce malentendu : premièrement, il s’agirait (comme pour la tâche précédente) d’expliciter 
clairement aux élèves les objectifs d’une activité d’écriture, et d’être par ailleurs cohérent, en 
tant qu’enseignant, dans sa manière d’évaluer les productions écrites (c’est-à-dire d’être 
attentif à ne pas donner trop de poids à la forme de la langue – par rapport au contenu du 
message – dans les évaluations, de manière à ne pas donner un double message aux élèves 
                     
18 Ce biais remonte aux conceptions traditionnalistes de l’apprentissage des langues étrangères qui avaient cours dans l’école 
à ses débuts et encore largement au XXème siècle, et qui basaient l’enseignement de ces dernières sur la grammaire 
principalement, suivant en cela le modèle imposé par l’enseignement séculaire du grec et du latin. De nombreux enseignants 
aujourd’hui encore conçoivent ainsi l’apprentissage d’une langue comme requérant avant tout l’apprentissage de bases 
langagières techniques solides, la communication passant pour eux au second plan. 
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brouillant les visées d’apprentissage de l’activité). Deuxièmement, le fait que les élèves ne 
perçoivent pas l’objectif communicationnel de l’activité est peut-être également dû, dans la 
tâche qui nous intéresse, au fait qu’elle soit déconnectée d’une situation de communication 
réelle, puisqu’il s’agit simplement pour les élèves d’écrire quelques lignes de description de 
leur souvenir, hors de tout contexte signifiant. De ce fait, si l’enseignant inscrivait la tâche 
dans une situation de communication réaliste – par exemple en demandant aux élèves d’écrire 
leur souvenir sous forme d’entrée de blog, ou d’email à un correspondant, etc. – cela pourrait 
certainement réduire le malentendu en aidant les élèves à percevoir la visée 
communicationnelle de la tâche. 
Pour ce qui est du second malentendu, soit que les élèves interprètent mal la finalité de la 
tâche elle-même et focalisent leur attention sur l’effectuation de celle-ci plutôt que de 
s’engager cognitivement dans l’activité d’écriture demandée, il s’agirait pour l’enseignante de 
simplifier la consigne de la tâche apparemment trop complexe et directive en laissant aux 
élèves la voie plus libre de manière à ce qu’ils puissent « construire l’espace problème » et ses 
modalités de résolution eux-mêmes (Altet, 2004, p. 168), les obligeant ainsi à s’investir 
réellement dans la compréhension et la résolution du problème posé par la tâche plutôt que de 
seulement s’évertuer à « accomplir » celle-ci point par point. 
Enfin, pour ce qui est du malentendu touchant au fait que le sujet d’écriture est personnel et 
relève donc plus d’une dimension affective que « scientifique » ou conceptuelle, induisant en 
conséquence les élèves en erreur sur le registre de travail attendu, une solution serait de leur 
proposer une forme d’écriture plus formalisée, de type email ou lettre à un correspondant, 
entrée de blog, article de magazine ou tout autre format d’écriture. En procédant ainsi, 
l’enseignante conserverait l’aspect positif du sujet personnel comme base de l’écriture (les 
quatre élèves interrogés s’accordant tous pour dire que le sujet personnel est une aide 
précieuse dans le travail demandé, autant pour ce qui est de l’inspiration qu’il apporte que de 
l’intérêt qu’il soulève), tout en permettant aux élèves de percevoir le registre « scientifique » 
et contraignant, puisque requérant une forme d’écriture particulière, du travail demandé. 
4.3. Tâche de lecture : « La boîte à souvenir de Margaret Forster » 
4.3.1. Analyse de la tâche : objet et visée d’apprentissage selon l’enseignant 
Tout comme dans le cas précédent, l’objet d’apprentissage de la dernière tâche proposée aux 
élèves en vue d’un entretien est difficilement identifiable. En effet, s’agissant d’une tâche de 
lecture (ou reading en anglais), ce qui est à apprendre est, de manière très générale, la 
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compréhension de texte, soit une compétence langagière de réception écrite, avec à nouveau 
tout ce qu’elle induit (soit encore une fois du vocabulaire et de la grammaire, mais aussi des 
savoir-faire instrumentaux de recherche d’information et d’inférence de la signification de 
certains mots ou phrases, etc.). Ainsi, comme dans le cas de l’activité de production écrite, il 
n’y a pas vraiment « d’objet » d’apprentissage en tant que tel, mais plutôt un objectif 
d’apprentissage regroupant un certain nombre d’éléments entrant en compte dans la 
compréhension d’un texte écrit en langue étrangère. Plus spécifiquement, dans la tâche qui 
nous intéresse ici, l’objectif est que l’élève soit capable de lire un extrait de roman en anglais 
et de répondre à un certain nombre de questions s’y rapportant. L’objectif vise donc à la fois 
des compétences stratégiques de lecture et de recherche d’information, et des compétences 
plus générales et difficilement qualifiables de compréhension de texte. L’enjeu de ce type de 
tâche est lui aussi double, regroupant les deux objectifs fondamentaux mentionnés dans le 
Plan d’études cadre pour les écoles de maturité (A6) : de fait, il s’agit non seulement de 
développer chez l’élève des compétences langagières permettant la communication, mais 
aussi de lui faire découvrir des aspects socio-culturels des pays anglophones et d’élargir ainsi 
ses horizons de manière à ce qu’il puisse « s’affirmer en tant qu’individu s’ouvrant à la vie 
culturelle et sociale » et que cela « l’aide à construire son identité », tel que cela est stipulé 
dans ledit plan d’études (dans la section sur les objectifs généraux de la discipline anglais). 
Les modalités de résolution de la tâche consistent à tout d’abord lire le texte une première fois 
en entier afin de le comprendre dans ses grandes lignes et de pouvoir répondre à la première 
question posée, d’ordre très général, puis à prendre connaissance des questions restantes, plus 
spécifiques, et enfin à scanner ou relire le texte une seconde fois afin d’y trouver les réponses 
recherchées. Pour la dernière question, qui est à la fois une activité de vocabulaire et de 
compréhension de texte, il s’agit pour l’élève de se focaliser sur un passage précis de l’extrait 
afin d’y repérer les mots décrivant des émotions (exercice de vocabulaire), puis de faire le lien 
entre ces mots et les personnages qui ressentent les différentes émotions ainsi que les causes 
de leur manifestation (exercice de compréhension). 
Trois obstacles ou difficultés principales pourraient potentiellement gêner les élèves se 
trouvant face à la tâche : tout d’abord, le travail se faisant dans le cadre de la classe, certains 
élèves pourraient ne pas arriver à se concentrer afin de lire et surtout comprendre le texte ; 
d’autres pourraient ne pas comprendre le texte lui-même ; d’autres enfin pourraient ne pas 
comprendre les questions posées relativement à ce texte. Quant aux malentendus qui 
pourraient empêcher les apprentissages visés par la tâche, il n’y en a à mon sens que deux. 
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D’une part, au niveau de l’objectif de la tâche elle-même, certains élèves, spécialement ceux 
qui accordent une importance prééminente aux aspects techniques de la langue, pourraient ne 
pas percevoir le fait que la tâche a pour but de leur faire acquérir un certain nombre de 
compétences stratégiques utiles à la compréhension de textes en langue étrangère. D’autre 
part, si les élèves (à part ceux qui ne voient que le vocabulaire et la grammaire comme finalité 
aux activités de langue) devraient pouvoir percevoir, au moins partiellement, l’objectif de 
communication que vise la tâche de réception écrite donnée, il y a beaucoup de chances que 
très peu (voire aucun) d’entre eux n’en perçoivent l’objectif socio-culturel d’ouverture au 
monde et de construction de soi de par la nature même des activités conçues autour du texte à 
lire. En effet, comme dans la plupart des activités de reading proposées dans les classes 
d’anglais, les questions qui sont posées aux élèves dans la tâche relèvent beaucoup plus de 
compétences stratégiques de recherche d’information en vue de vérifier leur compréhension 
du texte plutôt que d’une volonté de leur faire découvrir une autre culture. 
4.3.2. Analyse des entretiens : objet et visée d’apprentissage selon les élèves 
Léa* (A5.1) tout d’abord semble ne pas avoir totalement identifié le but de la tâche proposée. 
En effet, à la question de savoir ce qui est à faire dans la tâche, elle répond : « il faut lire le 
texte et bien le comprendre, enfin… les questions sont assez précises quand même. On doit 
donc bien le comprendre. » Elle semble ne pas arriver à percevoir que l’un des enjeux premier 
de la tâche soit tout simplement de répondre aux questions (ce qui implique par ailleurs un 
travail d’écriture) ; de fait, bien qu’elle mentionne ces dernières, elle ne dit pas expressément 
qu’elles sont une des activités cognitives principales à engager dans le travail. Cette 
incertitude face à l’enjeu cognitif de la tâche se retrouve un peu plus tard dans l’entretien, 
lorsque Léa* argue que le but de l’activité proposée est « surtout [de] comprendre des 
expressions apparemment, enfin il y a des choses qu’on a peut-être pas apprises. Et puis aussi 
peut-être interpréter » (mon emphase). Les trois mots mis en évidence montrent bien le doute 
de l’élève face à ce qui est attendu d’elle dans la tâche. Par ailleurs, il est à noter que, comme 
pour la tâche précédente, l’élève accorde une place prééminente aux aspects techniques de la 
langue, et ici plus spécifiquement au vocabulaire, puisque d’après elle il s’agit « surtout » de 
comprendre et d’apprendre « des expressions », même si elle mentionne ensuite également 
l’intérêt de l’activité pour l’apprentissage de compétences stratégiques d’interprétation. 
L’incertitude semble être la même pour ce qui est de l’objectif fondamental de 
communication visé par la tâche. En effet, Léa* pense que si j’ai donné cette tâche à 
accomplir, c’est de manière à ce que les élèves puissent ensuite « lire des livres peut-être en 
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entier, c’est déjà un bon début de lire un texte comme ça. Parce qu’on voit plusieurs 
expressions, enfin la langue écrite aussi c’est déjà pas du tout la même chose que la langue 
orale. » Lire sert donc à apprivoiser la syntaxe des textes écrits afin d’aider les élèves « à 
écrire, comme à lire surtout », mais pas tellement à s’exprimer oralement, sauf « quand il y a 
des dialogues ou comme ça » dans le texte. Et si l’objectif de communication reste flou pour 
l’élève, elle ne mentionne nullement un quelconque intérêt socio-culturel de l’activité 
proposée. En conséquence, les modalités de résolution de la tâche qu’elle emploie, si elles 
sont valables d’un point de vue stratégique en ce qu’elles permettent bien de répondre aux 
questions posées, restent strictement au niveau de l’effectuation de la tâche, visant l’efficacité 
et non le développement personnel ou l’acquisition de connaissances culturelles ; Léa* dit en 
effet commencer par lire toutes les questions puis lire le texte une première fois, ce qui selon 
elle est la stratégie « la plus efficace parce que […] si on lit le texte une première fois sans 
savoir sur quoi se concentrer il faut le relire une deuxième fois, donc c’est peut-être plus 
rapide je pense » (mon emphase). Le fait qu’elle ne cherche à se concentrer que sur l’essentiel 
montre bien qu’elle oblitère le reste et ne cherche pas à prendre connaissance d’éléments se 
trouvant au-delà de ce qui est requis par la tâche. 
Pour ce qui est de Bastien* (A5.3), dans cette troisième tâche comme dans les deux 
précédentes, le problème est le même : il ne perçoit ni l’objectif de la tâche, ni les objectifs 
fondamentaux visés par les activités de lecture, ne voyant comme enjeu capital de 
l’apprentissage de l’anglais que les aspects techniques de la langue. Ainsi, si lorsque je lui 
demande en quoi consiste la tâche il répond qu’il s’agit de « bien comprendre le texte qu’on 
doit lire et répondre le plus complètement possible aux questions », démontrant par là qu’il 
perçoit les compétences stratégiques à mettre en œuvre pour résoudre la tâche, la finalité d’un 
tel exercice est selon lui toujours de travailler « surtout sur le vocabulaire je pense. Parce que 
si on ne sait pas beaucoup de mots de voc on va moins comprendre le texte. » Si je donne ce 
type d’activité de réception écrite à faire selon lui, c’est donc « pour exercer justement tout ce 
qui est voc et aussi la grammaire parce que dans ce texte, il y a beaucoup de pronoms ou 
comme ça, donc c’est bien de les voir où ils sont bien mis en place. » Aucune mention n’est 
faite d’un quelconque intérêt du point de vue de la communication en anglais, Bastien* 
pensant que ce type d’activité n’aide que très peu pour l’oral et que, si elle peut aider dans les 
writing, c’est avant tout dans le sens où elle aide à « rendre les bases [de vocabulaire et 
grammaire] plus solides, pas faire de fautes dans les conjugaisons ou… ». Similairement, 
aucune mention n’est faite d’un éventuel intérêt d’ouverture sur le monde que pourrait amener 
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la lecture en question, ce qui a pour résultat de produire la même posture ou logique 
d’apprentissage face à la tâche que celle adoptée par Léa*, soit la mise en œuvre de stratégies 
de résolution visant l’efficacité dans l’effectuation du travail (donc au niveau du « faire ») 
plutôt que la découverte de savoirs allant au-delà de ce qui est demandé. 
Valérie* (A5.2) est à nouveau ici un cas particulier, parce que si c’est une élève ayant des 
difficultés en anglais, elle semble pourtant bien percevoir les enjeux fondamentaux des tâches 
proposées (en tout cas lorsque ces tâches visent à développer les compétences langagières non 
techniques de la langue). De fait, elle comprend que ce qui est à faire dans l’activité proposée, 
c’est de « lire un texte [et] répondre aux questions », et que ce qui est à apprendre, ce sont des 
savoir-faire instrumentaux (lorsque je lui demande sur quoi ce type d’exercice de réception 
écrite la fait travailler, elle répond en effet : « sur comment se retrouver dans un texte […], 
enfin savoir s’y repérer. ») Mais elle ne s’arrête pas là : selon elle, la tâche proposée lui 
permet également de travailler sur « la compréhension d’un texte. » Elle semble donc bien 
percevoir que l’objectif en jeu dans la tâche est avant tout d’acquérir des compétences 
stratégiques de compréhension écrite, et non du vocabulaire ou de la grammaire. 
Si elle mentionne l’importance de l’apprentissage du vocabulaire par la lecture, ce n’est que 
plus tard, en réponse à ce qu’une tâche de reading aide à apprendre en anglais, et en tant 
qu’élément d’une liste qui comprend également « la formulation des phrases » par l’écriture 
des réponses aux questions, la grammaire (« quand même ») et l’expression orale. C’est 
d’ailleurs la seule élève interrogée (avec Cédric*, nous allons le voir) qui semble percevoir 
l’intérêt d’une activité de lecture en vue d’une forme de communication orale, ce qui tend à 
indiquer qu’elle est consciente d’au moins un des objectifs fondamentaux en jeu dans les 
tâches de réception écrite. Comme les autres par contre, mais assez logiquement au vu des 
activités proposées en lien avec le texte, elle ne perçoit pas le second objectif fondamental de 
développement de connaissances socio-culturelles, avec pour conséquence que les stratégies 
de résolution de la tâche déployées (qui sont les mêmes que celles de ces camarades) restent, 
elles aussi, au niveau de l’effectuation de la tâche seulement. 
Cédric* (A5.4) semble lui aussi percevoir l’objectif de la tâche, qui consiste selon ses dires à 
« lire le texte, comprendre le maximum pis répondre aux questions. » Les stratégies de 
compréhension de texte passent donc au premier plan, devant les connaissances techniques de 
la langue : en effet, même si l’apprentissage du vocabulaire reste important du fait qu’une 
tâche de réception écrite serve selon lui à apprendre « en tout cas le voc pis tout ça », il ne fait 
par contre, et très justement, « pas trop attention à la grammaire puisque c’est plus 
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compréhension quoi ». Par ailleurs, l’élève semble très bien se rendre compte de l’objectif 
fondamental de communication visé par l’activité de lecture, en ce sens qu’il perçoit que la 
tâche va l’aider non seulement pour « lire d’autres textes en anglais », mais aussi pour 
s’exprimer oralement : « lire plein de textes, pour si on va en Angleterre ou comme ça, ben ça 
nous aide. » Par contre, s’il perçoit la visée communicative d’une tâche de lecture, il n’en 
perçoit pas du tout l’enjeu de développement culturel, et ce d’une manière encore plus 
flagrante et négative que ses camarades. De fait, lorsque je lui demande ce qu’il pense 
apprendre avec la tâche proposée, il répond que le texte concerné – soit un extrait de roman – 
ne va pas l’aider beaucoup « parce que ça, c’est un genre de texte […], c’est pas des textes qui 
m’apprennent beaucoup parce qu’on les utilisera pas forcément tout le temps. » Pour lui, un 
texte doit donc être utile (« un peu sur genre le voyage, tout ça quoi ») pour lui apprendre 
quelque chose. De ce point de vue, Cédric* démontre qu’il a un rapport au savoir en anglais 
peu propice à l’apprentissage dans le sens où il se trouve dans une logique utilitariste et est de 
ce fait incapable de percevoir un intérêt supérieur à un travail de lecture, ce probablement 
même si des questions plus pertinentes à ce niveau-là étaient incluses dans la tâche. Ainsi, il 
reste lui aussi au seul niveau de l’effectuation de la tâche, ne pouvant concevoir qu’un savoir 
puisse avoir de l’intérêt s’il n’est pas utile. 
4.3.3. Conséquences pour la pratique 
Comme les quatre entretiens analysés le laissent entrevoir, la tâche de lecture telle qu’elle est 
proposée ici induit deux malentendus principaux pour les élèves. Premièrement, et comme 
pour la tâche de production écrite examinée dans la section précédente, il s’agit du fait que les 
élèves ne perçoivent pas que l’une des visées fondamentales de ce type d’activité est qu’ils 
acquièrent un certain nombre de compétences communicatives (autant productives que 
réceptives), parce qu’ils n’interprètent souvent la tâche que comme une manière d’apprendre 
ou de mettre en pratique les connaissances techniques de la langue vues en classe. Or, nous 
l’avons vu, ce malentendu tient très certainement au fait que les activités conçues autour de 
l’exercice de lecture lui-même visent beaucoup plus à développer chez les élèves des 
compétences stratégiques de lecture que de réelles compétences communicatives. Afin de 
remédier à ce problème, une piste serait donc de diversifier les activités proposées, afin de 
permettre notamment d’insérer la tâche de lecture dans un contexte de communication 
réaliste. Par exemple, dans le cas de l’extrait de roman qui nous intéresse, l’enseignante 
pourrait donner le texte à lire aux élèves une première fois sans qu’ils aient accès aux 
questions y relatives, avec pour consigne de raconter ensuite à leur partenaire de quoi parle le 
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livre dont ils ont lu un extrait. De cette manière, les élèves devraient percevoir plus facilement 
en quoi l’un des enjeux d’une tâche de lecture est de leur permettre de développer des 
compétences de communication variées. 
Le second malentendu – qui est aussi le plus conséquent – semblant être induit par la tâche de 
réception écrite proposée tient au fait qu’elle ne permette pas aux élèves de percevoir 
l’objectif de développement personnel par une ouverture culturelle au monde qui est en jeu, 
laissant ainsi les élèves se satisfaire de simplement effectuer la tâche sans chercher à aller plus 
loin dans l’appropriation de nouveaux savoirs. Ce second malentendu est lui aussi, comme 
déjà mentionné, dû au type d’activités proposées en lien avec la lecture. En effet, à part deux 
questions – les questions 3b et 6 (A2.3), qui toutes deux demandent explicitement aux élèves 
d’écrire ce qu’ils pensent – qui sont de l’ordre de l’interprétation, et qui donc demandent de la 
part des élèves qu’ils usent de leur esprit critique, toutes les autres restent au niveau de la 
recherche d’information dans un texte par la technique du scanning ou « survol » ou, dans le 
cas de la dernière activité, de la recherche d’éléments lexicaux, donc techniques, de la langue. 
En d’autres termes, la plupart des activités conçues pour accompagner la tâche ne demandent 
pas un grand investissement cognitif de la part des élèves, puisqu’il s’agit simplement pour 
eux de survoler rapidement le texte afin de trouver les réponses demandées, et non de 
résoudre des questions-problèmes plus complexes. De ce fait, les élèves interprètent très 
logiquement le travail qui leur est donné comme relevant d’une tâche à accomplir, ce qu’ils 
font, sans aller au-delà de ce qui leur est demandé. 
Une manière très simple de réduire ce malentendu serait donc encore une fois de changer les 
activités entourant la lecture, en y insérant cette fois-ci des activités qui rendraient attentifs les 
élèves sur les éléments de culture anglophone apparaissant dans le texte (autant des éléments 
socio-culturels que des manières de s’exprimer et/ou d’utiliser la langue selon le type de 
personnage de roman auquel on a affaire). La variation que je proposais précédemment afin 
de réduire le malentendu en lien avec l’objectif de communication serait d’ailleurs ici aussi 
très bénéfique : en effet, le fait de donner aux élèves le texte à lire d’abord sans avoir accès 
aux questions devrait leur permettre de s’engager plus dans la lecture, d’y voir des choses 
auxquelles ils n’auraient peut-être pas prêté attention s’ils s’étaient concentrés directement sur 
ce qui leur était demandé (comme Léa* dit le faire). Et bien sûr, une explicitation claire des 
enjeux d’une tâche de lecture devrait toujours être donnée aux élèves, de manière à ce qu’ils 
réalisent bien en quoi la lecture est importante, et ce de multiples façons, dans leur 
apprentissage de l’anglais. 
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5. Conclusion 
L’étude menée dans le présent travail sur le rapport au savoir en anglais de quatre élèves par 
l’analyse de leur perception des tâches proposées dans le quotidien de la classe de langue à 
l’école de Maturité est très intéressante parce que, confirmant les recherches conduites par 
l’équipe ESCOL, elle démontre que les difficultés scolaires des élèves peuvent avoir pour 
origine l’implicite – ou tout au moins ce qu’elles ont d’obscur – des tâches auxquelles ils sont 
confrontés. Très souvent en effet, comme cela transparaît dans les entretiens d’élèves 
analysés, leurs difficultés semblent liées à des problèmes de malentendus entre ce que 
l’enseignant veut que ses élèves apprennent et ce que ces derniers comprennent qu’ils ont à 
faire. Ainsi, ce qui produit de la réussite ou de l’échec scolaire n’est pas forcément lié aux 
facultés personnelles de l’élève, ni à son origine sociale, ni même à la discipline anglais en 
soi, mais bien à un problème d’interprétation des tâches qui composent son quotidien d’élève, 
ce qui a pour conséquence de fausser sa conception de ce qu’est « l’apprendre » en anglais. 
La (re)connaissance de ce fait est importante en plusieurs points. Tout d’abord, cela confirme 
ce que Bourdieu et Passeron stipulaient en 1970 déjà, soit qu’il y a bien des compétences ou 
connaissances – notamment relatives aux postures que l’apprentissage scolaire requiert – que 
l’école n’enseigne pas explicitement à ses élèves parce qu’elle les tient implicitement pour 
acquises par tous, ce qui est évidemment une erreur, au vu des résultats des entretiens 
conduits dans ce travail. Mais surtout, cela implique que l’enseignant a une emprise (au moins 
partielle) sur le succès scolaire de ses élèves, qu’il n’est pas totalement impuissant face à une 
situation d’échec mais qu’il a, au contraire, les moyens d’aider ces derniers à changer de 
rapport au savoir et à l’apprendre, notamment en mettant en œuvre des stratégies permettant 
de réduire les risques de malentendus sur ce qui est à faire et à apprendre dans chaque tâche. 
Il est ainsi capital pour tout enseignant qui se soucie de la réussite de ses élèves de tenir 
compte de ce que Bautier et Rochex ont très justement souligné en 2007, soit que, 
de l’école au lycée et à l’université, la possibilité pour les élèves et les étudiants 
d’interpréter de manière pertinente les situations scolaires et de donner du sens aux 
contenus et activités d’apprentissage qu’on leur y propose ne peut plus être considérée 
comme un donné de l’exercice du métier d’enseignant. Elle demande, beaucoup plus 
souvent et avec beaucoup plus d’insistance qu’auparavant, à être construite ». (p. 237) 
Il s’agirait donc aujourd’hui de repenser les pratiques pédagogiques mises en œuvre à l’école 
en dispensant non seulement un enseignement de la matière des différentes disciplines 
scolaires, mais également des outils nécessaires à la compréhension des situations 
d’apprentissage auxquelles les élèves sont quotidiennement confrontés. 
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Le problème majeur d’une telle révision des pratiques enseignantes au niveau de l’institution 
scolaire elle-même tient évidemment au fait qu’une telle démarche requerrait un énorme 
investissement, autant en terme de temps que d’argent. En effet, nous l’avons vu dans ce 
travail, le rapport au savoir des élèves est directement lié à la personnalité et aux expériences 
singulières de chacun. Aucun des élèves interrogés, qu’il ait de bons ou de mauvais résultats 
en anglais, ne peut être catégorisé comme élève percevant ou non les apprentissages attendus, 
tant il existe une variété de possibilités d’interprétation des différentes tâches, même au 
niveau d’un seul élève. De ce fait, seules des analyses au cas par cas peuvent amener à 
percevoir les multiples difficultés qui sont causes de différenciation dans les parcours 
scolaires des élèves, analyses que l’institution scolaire ne pourrait évidemment que 
difficilement, et qu’à renfort de moyens financiers et humains importants, mettre en place 
elle-même afin de changer en profondeur ses pratiques. 
C’est donc à l’échelle des enseignants et de leur pratique professionnelle personnelle que ces 
changements doivent intervenir. Si chaque enseignant prenait le temps de faire passer 
quelques entretiens à certains (au moins) de ses élèves de manière à pouvoir analyser ce qui 
pose problème dans les tâches qu’il propose, comme cela a été fait dans ce travail, il pourrait 
en effet trouver des solutions afin d’y remédier et offrir ainsi la possibilité à ses élèves de se 
construire un bon rapport au savoir et à l’apprendre en vue de réussir non seulement leur 
parcours scolaire, mais également leurs apprentissages futurs. Mais ce n’est pas tout : comme 
le souligne Laurençon (1998), le bénéfice du questionnement des élèves est double, en ce sens 
qu’il constitue non seulement « une manière de ne pas contourner la difficulté qu’il y a à 
prendre connaissance des élèves […] dans leur ensemble et leur particularité d’individu », 
mais également, au niveau des élèves eux-mêmes, qu’il peut avoir « l’effet d’une secousse, 
d’une impulsion entraînant les élèves à se placer dans une attitude réflexive : ils [doivent], 
pour un quart d’heure, une heure, revenir sur eux-mêmes. » (p. 42) Ce second bénéfice n’a 
malheureusement pas pu être vérifié dans le cas présent, les entretiens des quatre élèves 
concernés ayant été effectués en fin d’année scolaire, mais j’espère que ces derniers auront 
effectivement pu développer un regard métacognitif sur leurs manières de réagir et de 
procéder face à une tâche d’anglais, et que cela aura eu un impact positif sur leur rapport au 
savoir et à l’apprendre dans cette discipline. 
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A1. Questionnaire général et réponses des élèves 
Gymnase	  d’Yverdon	  –	  Avril	  2011	   1M	  
	   	  
QUESTIONNAIRE	  GENERAL	  
I. Données	  personnelles	  
1. Nom,	  prénom	  :	   ....................................................................................................... 	  
2. Sexe	  :	   	  Féminin	   	  Masculin	  
3. Age	  :	  	   .................. 	  ans	  
4. Langue(s)	  maternelle(s)	  :	   	  Français	   	  Allemand	  
	   	  Italien	   	  Anglais	  
	   	  Autre(s)	  :	   ......................................................................................... 	  
II. Utilisation	  de	  l’anglais	  
5. Utilisez-­‐vous	  ou	  avez-­‐vous	  des	  contacts	  avec	  la	  langue	  anglaise	  en	  dehors	  des	  cours,	  soit	  :	  
a) dans	  le	  contexte	  familial	   	  Oui	   	  Non	  
Si	  oui	  :	   Avec	  qui	  ?	   .................................................................................................................... 	  
	   A	  quelle	  fréquence	  ?	   .................................................................................................................... 	  
b) pendant	  vos	  loisirs	  /	  vacances	   	  Oui	   	  Non	  
Si	  oui	  :	   Pour	  quelles	  activités	  ?	   .................................................................................................................... 	  
	   A	  quelle	  fréquence	  ?	   .................................................................................................................... 	  
c) durant	  votre	  temps	  libre	   	  Oui	   	  Non	  
Si	  oui	  :	   Pour	  quelles	  activités	  ?	   .................................................................................................................... 	  
	   A	  quelle	  fréquence	  ?	   .................................................................................................................... 	  
6. Avez-­‐vous	  déjà	  effectué	  un	  séjour	  linguistique	  dans	  un	  pays	  anglophone	  ?	  
	   	  Oui	   	  Non	  
Si	  oui	  :	   Où	  ?	   .................................................................................................................... 	  
	   De	  quelle	  durée?	   .................................................................................................................... 	  
III. Apprentissage	  de	  l’anglais	  
7. Pourquoi	  apprenez-­‐vous	  l’anglais	  ?	  Quelles	  sont	  vos	  attentes	  /	  espérances	  ?	  
............................................................................................................................................................................. 	  
............................................................................................................................................................................. 	  
	  
8. Pourquoi	  pensez-­‐vous	  que	  l’on	  apprend	  l’anglais	  à	  l’école	  et	  au	  Gymnase	  en	  Suisse	  (et	  ailleurs)	  ?	  
............................................................................................................................................................................. 	  
............................................................................................................................................................................. 	  
............................................................................................................................................................................. 	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9. Complétez	  cette	  phrase	  :	  «	  Pour	  moi,	  l’anglais	  c’est…	  »	  :	  
............................................................................................................................................................................. 	  
............................................................................................................................................................................. 	  
10. Apprendre	   l’anglais,	   c’est	   faire	   quoi	  ?	   Répondez	   à	   la	   question	   en	   complétant	   cette	   phrase	  :	   «	  Pour	   moi,	  
apprendre	  l’anglais	  c’est…	  »	  :	  
............................................................................................................................................................................. 	  
............................................................................................................................................................................. 	  
11. Au	  travers	  de	  quel	  type	  d’activités	  ou	  tâches	  avez-­‐vous	  le	  plus	  l’impression	  d’apprendre	  l’anglais	  ?	  
............................................................................................................................................................................. 	  
............................................................................................................................................................................. 	  
12. En	  quoi	   le	  matériel	  utilisé	  dans	  vos	  cours	  d’anglais	   vous	  permet-­‐il	   (ou	  non)	  d’apprendre	   l’anglais	  ?	   Le	  cas	  
échéant,	  que	  faudrait-­‐il	  changer	  selon	  vous	  ?	  
............................................................................................................................................................................. 	  
............................................................................................................................................................................. 	  
Merci	  pour	  votre	  collaboration	  !	  
Réponses des élèves : 
I. Données	  personnelles	  
2	  garçons	  (Bastien*	  et	  Cédric*),	  2	  filles	  (Léa*	  et	  Valérie*)	  ;	   16	  ans	  ;	   langue	  maternelle	  :	   français	  
II. Utilisation	  de	  l’anglais	  
5. Utilisez-­‐vous	  ou	  avez-­‐vous	  des	  contacts	  avec	  la	  langue	  anglaise	  en	  dehors	  des	  cours,	  soit	  :	  
a) dans	  le	  contexte	  familial	  :	   Tous	  :	   Non.	  
b) pendant	  vos	  loisirs	  /	  vacances	  
L	  :	   Oui	  ;	  en	  vacances,	  club	  vacances	  ;	  peu	  souvent.	  
V	  :	   Oui	  ;	  en	  soirée	  ou	  vacances	  ;	  peu.	  
B	  +	  C	  :	   Non.	  
c) durant	  votre	  temps	  libre	  
L	  :	   Oui	  ;	  Je	  regarde	  des	  films	  en	  anglais	  ;	  Souvent.	  
V	  :	   Non.	  
B	  :	   Oui	  ;	  les	  séries	  en	  VOSTFR	  /	  chansons	  rap	  ;	  presque	  chaque	  jour.	  
C	  :	   Oui	  ;	  séries	  (uniquement)	  en	  anglais	  ;	  rarement.	  
6. Avez-­‐vous	  déjà	  effectué	  un	  séjour	  linguistique	  dans	  un	  pays	  anglophone	  ?	   Tous	  :	   Non.	  
III. Apprentissage	  de	  l’anglais	  
7. Pourquoi	  apprenez-­‐vous	  l’anglais	  ?	  Quelles	  sont	  vos	  attentes	  /	  espérances	  ?	  
L	  :	   Pouvoir	  parler	  la	  langue	  couramment	  ;	  j’aimerais	  être	  journaliste,	  les	  langues	  sont	  importantes.	  
V	  :	   Car	  c’est	  une	  langue	  internationale	  et	  que	  c’est	  obligatoire	  dans	  le	  cadre	  scolaire.	  
B	  :	   C’est	  un	  des	  seuls	  cours	  auquel	  je	  m’intéresse	  un	  peu	  et	  j’attends	  surtout	  d’apprendre	  des	  nouveaux	  
temps	  verbaux	  et	  des	  sujets	  de	  grammaire	  poussés	  pour	  faire	  des	  rédactions	  complexes.	  
C	  :	   Parce	  que	  c’est	  obligé,	  et	  pour	  me	  débrouiller	  un	  peu	  dans	  le	  monde.	  
 
Kathleen Pauli 08/2011 44 /64 
8. Pourquoi	  pensez-­‐vous	  que	  l’on	  apprend	  l’anglais	  à	  l’école	  et	  au	  Gymnase	  en	  Suisse	  (et	  ailleurs)	  ?	  
L	  :	   C’est	  une	  langue	  «	  universelle	  »	  :	  où	  que	  l’on	  aille,	  on	  est	  pratiquement	  sûr	  de	  pouvoir	  parler	  anglais,	  
dans	  n’importe	  quel	  pays.	  
V	  :	   Car	  c’est	  la	  langue	  (ou	  l’une	  des	  …)	  la	  plus	  parlée	  en	  Europe	  et	  aux	  Etats-­‐Unis.	  
B	  :	   C’est	  la	  langue	  universelle	  et	  si	  on	  veut	  travailler	  dans	  une	  entreprise	  assez	  haute	  on	  doit	  le	  savoir.	  
C	  :	   Car	  c’est	  la	  langue	  principale	  mondiale.	  Partout	  on	  peut	  se	  comprendre	  avec	  l’anglais.	  
9. Complétez	  cette	  phrase	  :	  «	  Pour	  moi,	  l’anglais	  c’est…	  »	  :	  
L	  :	   >	  une	  langue	  universelle	  par	  laquelle	  on	  peut	  comprendre	  et	  se	  faire	  comprendre	  d’un	  maximum	  de	  
personnes.	  
	   >	  une	  certaine	  forme	  de	  liberté	  (de	  plus	  en	  plus	  de	  mots	  anglais	  sont	  utilisés,	  etc.)	  
V	  :	   >	  sympa…	  
	   >	  une	  complication	  au	  niveau	  de	  la	  grammaire	  (toutes	  sortes	  de	  futurs	  et	  de	  passés	  inutiles).	  
B	  :	   la	  langue	  la	  plus	  intéressante.	  
C	  :	   Une	  jolie	  langue.	  
10. Apprendre	  l’anglais,	  c’est	  faire	  quoi	  ?	  Répondez	  à	  la	  question	  en	  complétant	  cette	  phrase	  :	  «	  Pour	  moi,	  
apprendre	  l’anglais	  c’est…	  »	  :	  
L	  :	   Lire	  des	  textes	  en	  anglais,	  en	  écrire,	  faire	  des	  dialogues.	  La	  grammaire	  est	   importante,	  mais	   le	  plus	  
important	  est	  la	  communication.	  
V	  :	   >	  découvrir	  une	  nouvelle	  langue	  
	   >	  avoir	  un	  moyen	  de	  communication	  en	  plus	  
	   >	  de	  la	  culture	  
B	  :	   trop	  simple	  et	  ça	  rend	  l’apprentissage	  rébarbatif	  ;	  on	  n’a	  pas	  envie	  de	  le	  travailler.	  
C	  :	   Regarder	  des	  films,	  écouter	  de	  la	  musique.	  
11. Au	  travers	  de	  quel	  type	  d’activités	  ou	  tâches	  avez-­‐vous	  le	  plus	  l’impression	  d’apprendre	  l’anglais	  ?	  
L	  :	   Lire	  des	   textes	  en	  anglais	   (tournures,	  emploi	  des	   temps,	  …).	  Regarder	   /	  Ecouter	  un	   film	  en	  anglais	  
(tournures	  moins	  officielles,	  comment	  parler	  la	  langue).	  
V	  :	   au	   niveau	   oral,	   à	   force	   de	   s’entraîner	   et	   de	   mettre	   en	   application	   le	   vocabulaire	   que	   l’on	   a.	   À	  
répétition,	  de	  nouvelles	  expressions	  sont	  retenues.	  
B	  :	   Avec	  les	  dissertations	  ;	  mais	  pas	  juste	  une	  dizaine	  de	  lignes,	  l’année	  passée	  j’en	  ai	  fait	  plusieurs	  d’une	  
douzaine	  de	  pages	  A4.	  C’est	  cool	  je	  trouve.	  
C	  :	   Les	  films	  et	  émissions	  américain(e)s.	  
12. En	  quoi	  le	  matériel	  utilisé	  dans	  vos	  cours	  d’anglais	  vous	  permet-­‐il	  (ou	  non)	  d’apprendre	  l’anglais	  ?	  Le	  
cas	  échéant,	  que	  faudrait-­‐il	  changer	  selon	  vous	  ?	  
L	  :	   La	  grammaire	  dans	  la	  méthode	  est	  parfois	  incomplète	  et	  peu	  claire.	  
V	  :	   Le	   vocabulaire	   n’est	   pas	   assez	   cadré,	   la	   plupart	   des	  mots	   utilisés	   sont	   inutiles.	   Les	   brochures	   sont	  
bien	  faites,	  mais	  la	  grammaire	  devrait	  être	  expliquée	  en	  français	  
B	  :	   La	   méthode	   nous	   prend	   pour	   des	   imbéciles	   je	   trouve	   et	   il	   n’y	   a	   presque	   aucun	   enseignement	   à	  
apprendre	  d’elle	   car	   les	   seules	   choses	   à	   remplir	   sont	   expliquées	   et	   avec	   un	  exemple	   3	   cm	  à	   côté.	  
Cette	  méthode	  est	  vraiment	  ennuyante.	  
C	  :	   Je	  trouve	  que	  le	  but	  d’une	  langue,	  c’est	  de	  se	  comprendre.	  Donc	  toute	  cette	  grammaire	  et	  ces	  livres	  
ennuyeux	  ne	  m’apportent	  pas	  grand	  chose.	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A2. Tâches 
A2.1 Grammaire : « Exprimer l’habileté en anglais » 
Gymnase	  d’Yverdon	  –	  May	  2011	   1M	  	   	  
EXPRESSING	  ABILITY	  IN	  ENGLISH	  
Additional	  exercise:	  Choose	  a	  suitable	  form	  (positive	  or	  negative,	  present,	  past	  or	  future)	  of	  can,	  could,	  be	  able	  
to	  or	  manage	  to	  to	  complete	  the	  sentences	  below.	  
1. You	  ______________________________	  spend	  the	  night	  here	  if	  you	  like;	  the	  spare	  room	  is	  free.	  
2. I	  _________________________	  drive	  until	  I	  was	  nearly	  30;	  I	  just	  never	  had	  the	  courage	  to	  take	  the	  exam!	  
3. ______________________________	  (you)	  find	  their	  website	  on	  the	  Internet	  yesterday?	  
4. I’d	  like	  to	  ______________________________	  swim	  but	  I	  have	  problems	  holding	  my	  breath	  under	  water.	  
5. Unfortunately,	  the	  children	  ______________________________	  come	  on	  holiday	  with	  us	  next	  summer.	  
6. When	  I	  was	  young,	  I	  ______________________________	  play	  football	  for	  hours	  without	  getting	  tired.	  
7. We	  got	  lost	  and	  so	  we	  ______________________________	  find	  the	  restaurant	  you	  told	  us	  about	  but	  we	  
did	  end	  up	  going	  to	  another	  one	  which	  was	  really	  good.	  
8. I	  was	  surprised	  that	  Chris	  ______________________________	  beat	  Max	  at	  tennis	  yesterday;	  Max	  is	  a	  very	  
good	  player.	  
9. The	  sales	  team	  have	  ______________________________	  meet	  all	   their	  targets	  this	  month,	  so	  everyone	  
will	  get	  a	  bonus.	  
10. Fortunately,	   my	   sister	   and	   I	   ______________________________	   clean	   up	   the	   house	   after	   the	   party	  
before	  our	  parents	  got	  home.	  
11. By	  the	  end	  of	  the	  course,	  you	  ______________________________	  speak	  Spanish	  fluently.	  
12. He	  speaks	  so	  quietly	  that	  I	  ______________________________	  understand	  a	  word	  he	  says.	  
13. She	  tried	  to	  climb	  the	  mountain,	  but	  it	  was	  so	  steep	  that	  she	  _____________________________	  do	  it	  and	  
turned	  back.	  
14. You	  ______________________________	  buy	  the	  book	  or	  borrow	  it	  from	  a	  library.	  
15. As	  soon	  as	  Charlotte	  opened	  the	  door,	  she	  ______________________________	  smell	  gas.	  
A2.2 Ecriture : « Mon premier / meilleur souvenir d’enfance »	  
Gymnase	  d’Yverdon	  –	  May	  2011	   1M	  	   	  
Total	  English	  Upper-­‐Intermediate,	  Unit	  5.2	  –	  Writing	  
“My	  earliest	  /	  best	  childhood	  memory”	  
Write	  a	  short	  text	  (ca.	  120	  words)	  describing	  1	  or	  2	  of	  your	  earliest	  (or	  best)	  childhood	  memories.	  
Start	   by	   taking	   5	   minutes	   to	   think	   about	   the	  memory(ies)	   you	   are	   going	   to	   write	   about,	   take	   notes	   of	   the	  
significant	  information	  for	  each,	  then	  plan	  the	  structure	  of	  your	  writing.	  
When	  your	  plan	  is	  ready,	  write	  your	  description(s)	  on	  a	  blank	  piece	  of	  paper	  (A4,	  and	  don’t	  forget	  to	  add	  left	  
and	  right	  margins,	  as	  well	  as	  your	  name	  and	  date);	  you	  have	  25	  minutes	  to	  do	  so.	  Feel	  free	  to	  make	  use	  of	  the	  
words/expressions	  of	  exercise	  4:	  “How	  to	  talk	  about	  memories”	  in	  your	  Workbook,	  p.39.	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A2.3 Lecture : « La boîte à souvenir de Margaret Forster » 
Gymnase	  d’Yverdon	  –	  May	  2011	   1M	  	   	  
Total	  English	  Upper-­‐Intermediate,	  Unit	  5.3	  (SB	  pp.68-­‐69)	  
Reading:	  Margaret	  Forster’s	  The	  Memory	  Box	  
Ex.	  4b)	   Read	  the	  extract	  of	  Foster’s	  novel	  once.	  Who	  are	  Susannah,	  Charlotte	  and	  Catherine?	  
Susannah:	   ________________________________________________________________________________ 	  
Charlotte:	   ________________________________________________________________________________ 	  
Catherine:	   ________________________________________________________________________________ 	  
Ex.	  5a)	   Read	  the	  extract	  again	  and	  answer	  the	  following	  questions.	  Don’t	  forget	  to	  indicate	  in	  the	  text	  where	  
you	  find	  the	  answers.	  
1. “Susannah	  was	   apparently	   perfect,	   as	   the	   dead	   so	   often	   become.”	   (l.1)	  What	   does	   this	   sentence	   tell	   us	  
about	  Susannah?	   ________________________________________________________________________ 	  
2. How	  does	  Catherine	  feel	  about	  what	  people	  say	  about	  her	  mother?	   _______________________________ 	  
	   _______________________________________________________________________________________ 	  
3. “The	   existence	   of	   the	  memory	   box	  may	   have	   troubled	  my	   father	   from	   the	   beginning.”	   (l.10)	  Why	   does	  
Catherine	  think	  so?	  _______________________________________________________________________ 	  
	   _______________________________________________________________________________________ 	  
	   _______________________________________________________________________________________ 	  
Why	  do	  you	  think	  the	  box	  might	  have	  troubled	  Catherine’s	  father?_________________________________ 	  
_______________________________________________________________________________________ 	  
4. Catherine	  thinks	  she	  would	  have	  reacted	  differently	  to	  the	  memory	  box	  aged	  10	  or	  15.	  Why,	  according	  to	  
her?	  ___________________________________________________________________________________ 	  
	   _______________________________________________________________________________________ 	  
	   _______________________________________________________________________________________ 	  
5. Why	  didn’t	  Catherine	  want	  to	  think	  about	  her	  real	  mother	  as	  she	  was	  growing	  up?	  
	   _______________________________________________________________________________________ 	  
6. How	  do	  you	  think	  Catherine	  felt	  when	  she	  finally	  came	  across	  the	  memory	  box?	   _____________________ 	  
	   _______________________________________________________________________________________ 	  
	   _______________________________________________________________________________________ 	  
Ex.	  5a)	   Focus	  on	  paragraphs	  3	  to	  5	  of	  the	  extract.	  Circle	  the	  words	  describing	  feelings,	  and	  then	  explain	  briefly	  
who	  has	  the	  feelings	  and	  what	  causes	  them.	  Turn	  the	  page	  when	  you	  have	  no	  more	  space!	  
__________________________________________________________________________________________ 	  
__________________________________________________________________________________________ 	  
__________________________________________________________________________________________ 	  
__________________________________________________________________________________________ 	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A3. Transcription des entretiens sur la tâche 1 (grammaire – 5 mai 2011) 
A3.1 Entretien avec Léa*19 
- Qu'est-ce que vous comprenez que vous avez à faire dans cet exercice ? Est-ce que vous pouvez 
m'expliquer ce que vous devez faire... ce qui vous est demandé ? 
- Il faut reprendre les mots, ce qu'on voit maintenant en classe et regarder aussi avec les prépositions si ça peut 
nous aider à trouver ce qu'il faut mettre. 
- D'accord. 
- Comment vous y prenez-vous pour résoudre la tâche, pour faire cet exercice ? 
- Déjà j'essaie de comprendre la phrase avec les circonstances, ou sinon avec les formes verbales qui viennent 
après ou les prépositions. 
- Très bien. Pour savoir quel mot choisir, quelle forme ? 
- Oui. 
- Pourquoi faites-vous comme ça ? Et comment savez-vous que c'est la bonne manière de faire ? 
- Je pense qu'il y a moins de chances de se tromper. Bon, je ne fais pas tout le temps comme ça, des fois je mets 
comme ça, automatiquement. Mais je pense que si on veut faire juste, c'est le meilleur moyen. 
- Donc comment savez-vous en général que c'est juste ou faux ? Vous avez une technique ou vous vous 
basez sur ce que vous... ? 
- Ben non mais si on retient quand même un peu si les verbes par exemple prennent la -ing forme ou comme ça, 
ben il y a quand même moins de chance de se tromper. Enfin on peut être plus sûr! 
- Maintenant d'autres questions un peu plus générales. Sur quoi travaillez-vous avec cet exercice ? En 
anglais, je veux dire, sur quoi travaillez-vous ? 
- Pour exprimer ce qu'on peut faire, ce qu'on sait faire, ce qu'on pourrait faire. 
- D'accord. Et sur quelle notion plus spécifiquement vous travaillez là ? 
- Sur les verbes qui nous permettent d'exprimer ça. 
- Qu'apprenez-vous avec cet exercice ? Ou si vous voulez : à votre avis, pourquoi je vous ai donné cet 
exercice, qu'est-ce que vous allez apprendre avec ça ? 
- Je pense qu'on peut le mettre en pratique. Enfin c'est des exemples qu'on peut retrouver dans la vie de tous les 
jours et puis comme ça on a plein de cas différents et ça nous sert après pour plus tard. 
- En quoi cette tâche vous aide-t-elle à apprendre l'anglais ? Bon, vous avez répondu en partie là aussi... 
Donc c'est « pour la vie » vous dites, mais enfin qu'est-ce que vous apprenez en anglais en faisant ça, pour 
vous c'est justement que ça vous est utile peut-être pour parler ou ... ? 
- Oui, c'est utile toujours de savoir en plus dire ça. Et puis si après on a l'occasion de parler anglais, c'est 
toujours... bien. 
- Que retenez-vous de cet exercice? Vous l'avez presque fini en l'occurrence. Qu'est-ce que vous allez 
retenir ? Qu'est-ce que vous devez être capable de faire à la fin de cet exercice ? 
- Je pense de faire le moins de fautes possibles. Je pense qu'après en plus, après la correction si j'ai fait des 
fautes, ben je vais les retenir beaucoup mieux. Je pense que je ne vais pas la refaire, la faute, au test ou plus tard. 
- Et enfin, est-ce que vous trouvez cet exercice difficile ? 
- Plus ou moins. Ça dépend, des fois c'est peut-être un peu ambiguë. Enfin il y a peut-être deux ou trois 
possibilités. Alors je regarde un peu comme ça… 
- D'accord. C'est très bien, je vous remercie ! 
                     
19 Dans chaque transcription d’entretien, les paroles de l’enseignante sont retranscrites en caractère gras, celles de l’élève en 
caractère normal. De plus, les huit questions de base de l’enseignante et les réponses des élèves y relatives sont mises en 
évidence par un espacement, chaque transcription d’entretien étant ainsi constituée de huit « sections » ou « boîtes de 
dialogue » différentes. 
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A3.2 Entretien avec Valérie* 
- Qu'est-ce que vous comprenez que vous avez à faire dans cet exercice? Est-ce que vous pouvez 
m'expliquer ce que vous devez faire ? 
- Euh on doit… ben c'est un texte à trous, et on doit remplir avec des formes différentes par rapport aux 
possibilités qu'on pourrait avoir. 
- Comment faites-vous, comment vous y prenez-vous pour résoudre cet exercice ? 
- J'ai toujours besoin… au départ je compare à chaque fois les mots clés. Il y a certains mots clés dans chaque 
phrase pis après on peut se référer à la règle. 
- Ok, donc vous comprenez d'abord le sens de la phrase, les mots clés, et après vous suivez la règle ? 
- Oui. 
- Pourquoi faites-vous comme ça ? Et qu'est-ce qui vous dit que c'est juste ou non de faire comme ça, que 
c'est la bonne stratégie à employer ? 
- Ben en tout cas c'est ma manière pour, parce que j'ai besoin automatiquement de la règle donc il faut bien 
trouver un moyen pour se référer à la règle. 
- Maintenant des questions un peu plus générales. Sur quoi travaillez-vous en anglais quand vous faites cet 
exercice ? Sur quoi je vous demande de travailler ? Sur quelle notion vous travaillez avec ça ? 
- Sur la grammaire. 
- Plus précisément, dans la grammaire même, vous avez une idée sur quoi vous travaillez ? 
- Sur les façons différentes de s'exprimer. 
- D'exprimer… ? 
- D'exprimer une chose concrète. 
- Et c'est quoi cette chose concrète ? 
- Les possibilités, les expressions. 
- Qu'apprenez-vous avec cet exercice ? Selon vous, pourquoi je vous ai donné cet exercice à faire ? 
- Pour mieux savoir s'exprimer. Dans le monde anglais, s’il y a toutes ces formes, c'est parce que ça signifie à 
chaque fois quelque chose d'autre. Enfin il y a des sens différents à prendre avec chaque phrase. 
- Donc c'est pour s'exprimer à l'extérieur ? Dans la vie réelle ? Ou en classe, ou… ? 
- Ouais ben quand on utilise l'anglais ! 
- En quoi cette tâche vous aide-t-elle à apprendre l'anglais ? Qu'est-ce que vous apprenez en anglais en 
faisant ça ? 
- La grammaire. 
- Et la grammaire, ça vous aide à apprendre quoi en anglais ? Ça vous permet de faire quoi en anglais ? 
- Pour être clair ! 
- Pour s'exprimer… ? 
- Pour s'exprimer clairement, ouais. 
- Que retenez-vous de cet exercice ? Enfin, vous ne l'avez pas encore fini. Mais qu'est-ce que vous allez 
retenir de cet exercice ? 
- Les formes. Enfin, comment on... quelle… enfin la règle ! 
- D'accord, les règles, donc comment on utilise quel mot, à quel moment… ? 
- Oui. 
- Et est-ce que vous avez trouvé, ou est-ce que vous trouvez, comme vous êtes encore dedans, l'exercice 
difficile ? 
- Ça va ouais pas mal quand même au départ. 
- Et pourquoi ? 
- Parce que c'est difficile de différencier les différentes formes... Que chaque phrase soit différente et tout. 
- Donc par rapport aux règles vous dites ? Pour choisir la bonne règle ? 
- Oui. / - Très bien, je vous remercie ! 
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A3.3 Entretien avec Bastien* 
- Qu'est-ce que vous comprenez que vous avez à faire dans cet exercice ? Est-ce que vous pouvez 
m'expliquer ce qui vous est demandé ? 
- Mettre les formules de capacités et habiletés des expressions. 
- Donc vous voulez dire de les mettre dans les phrases, de choisir la bonne ? 
- Oui. 
- Comment faites-vous, comment vous y prenez-vous pour résoudre cette tâche ? 
- Je lis la phrase dans ma tête et instinctivement je mets ce qui me vient, comme je penserais l'écouter dans une 
chanson, ou bien si quelqu’un parlait… c'est plutôt à l'oreille, à l'intuition. 
- Ok, vous n’utilisez pas du tout les règles qu'on a vues avant par exemple ? 
- Non. 
- Ok. 
- Pourquoi faites-vous comme ça ? Et comment savez-vous que c'est la bonne stratégie ? 
- Pourquoi, et ben je pense que j'ai beaucoup, enfin beaucoup… j'ai pas mal d'expérience je pense dans l'écoute 
et aussi la compréhension. Déjà tout petit je comprenais déjà bien. 
- Parce que vous entendiez déjà de l'anglais ? Ou bien vous dites par rapport à la musique ? 
- A 3 ans j’savais déjà compter jusqu’à vingt en anglais alors… 
- Mais c'est quelqu'un qui vous apprenait ? 
- C'était les dessins animés. 
- D'accord. C'était vous qui choisissiez ou c'est vos parents qui vous mettaient les dessins animés en 
anglais ? 
- C'est moi qui choisissais... Enfin j’sais pas, je crois que la seule chaîne qu’il y avait c'était en anglais. 
- Ok, donc à l'écoute… Et comment savez-vous que c'est juste ou non ? 
- J'ai aucune validité à 100% que c'est juste mais moi je pense que c'est juste et si j'ai vraiment un énorme doute 
je regarde dans les règles mais je pense que dans le 80% des cas c'était juste. 
- Après, à la correction, vous allez vérifier – si vous faites faux dans la correction par exemple – vous allez 
faire quoi ? Vous allez voir la règle pour voir ce qui était faux et du coup la retenir ou... ? 
- Non. J'écris juste la réponse juste et puis ensuite je retiens. J'arrive bien à retenir en faisant comme ça. 
- Maintenant des questions un peu plus générales par rapport à cette tâche. Sur quoi travaillez-vous avec 
cet exercice ? En anglais, sur quoi travaillez-vous avec cet exercice à votre avis ? 
- Je pense ça peut bien aider pour le writing. Donc à mettre des formes différentes, c’est plus de diversité. Pas 
mettre seulement « she swim » ou comme ça. 
- D'accord.  
- Qu'apprenez-vous avec cet exercice ? Ou à votre avis, pourquoi je vous ai donné cet exercice à faire, 
qu'est-ce que vous allez apprendre avec ça ? 
- Ça fait déjà un niveau plus élevé pour l'expression. Et pis autrement... 
- Donc pour l'expression ? 
- Essentiellement pour l'expression j'pense. 
- En quoi cette tâche vous aide-t-elle à apprendre l'anglais ? Qu'est-ce que vous apprenez en anglais en 
faisant ça ? Pourquoi on fait des tâches comme ça pour apprendre l'anglais ? 
- Peut-être on arrive mieux ensuite à apprendre les accords, par exemple to succeed in, que c’est +ing et tout ça, 
et aussi peut-être l'ordre des verbes... Pas mettre par exemple be able to et ensuite mettre un nom et mettre un 
autre verbe à la fin comme en allemand. 
- D’accord, mais c’est quel type d'exercice ça? Un exercice de quoi ? 
- De grammaire. 
- Donc la grammaire en anglais ça vous sert à quoi ? Pourquoi on apprend de la grammaire en anglais ? 
- Ben pour tout ce qui est ordre des verbes, structure de la phrase... 
- Donc pour s'exprimer toujours ? 
- Je pense les principaux exercices en anglais c'est surtout pour m'exprimer. 
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- Donc ça va vous servir dans la vie réelle ou pas du tout ? 
- J'pense oui. Parce que si j'apprends, par exemple si j'apprenais toutes ces formules qu’on apprend ici juste pour 
savoir dans quels cas… avec toutes les petites nuances… comme ça, juste pour les règles de grammaire, ça me 
servirait pas à grand chose juste de le savoir… Tandis que si je peux l'exprimer, je peux le faire par écrit et par 
oral et je peux aussi comprendre ce qu'on me dit. 
- Ok, très bien. 
- Que retenez-vous de cet exercice ? Vous l'avez fini en l'occurrence. Qu'est-ce que vous allez retenir ? 
- Ben plus facilement mettre les formules et pis aussi ben le thème, les capacités pour m'exprimer. 
- D’accord. 
- Et enfin, est-ce que vous avez trouvé cet exercice difficile ? Et si oui, pourquoi ? 
- Euh non pas vraiment. 
- Pas difficile ? D'accord, très bien. 
- Juste quelques phrases par rapport à d'autres on sait pas vraiment si on pourrait rajouter une formule parce 
qu’on la trouve déjà assez bien. Mais en généralité, ça va assez bien ! 
- D’accord. Je vous remercie, c'est tout ! 
A3.4 Entretien avec Cédric* 
- Qu'est-ce que vous comprenez que vous avez à faire dans cet exercice ? Expliquez moi ce qui vous est 
demandé dans cet exercice ? 
- On doit compléter les phrases avec des « expressions d'habiletés », comme vous appelez ça. 
- Comment faites-vous, comment vous y prenez-vous pour résoudre cet exercice ? Quelles stratégies 
mettez-vous en œuvre ? 
- Ben j'essaie de comprendre la phrase déjà. Pis je regarde si c'est au passé ou comme ça… pis si je comprends 
plus ou moins, ben c'est plus simple. Si je comprends pas trop ben je fais vraiment avec les verbes, si c'est passé 
ou présent. 
- D'accord, donc vous regardez les verbes de la phrase pour savoir si c'est passé ou présent ? D'accord... 
Donc vous regardez des mots clés ? 
- Oui. 
- Et sinon vous essayez de comprendre la phrase aussi pour savoir… ? 
- Oui. 
- Pourquoi faites-vous comme ça ? Et qu'est-ce qui vous dit que c'est juste ou non de faire comme ça, que 
c'est la bonne stratégie à employer ? 
- Je pense que c'est un peu comme ça qu'on doit faire. Si on doit mettre au passé, ben on doit bien regarder les 
verbes, la phrase. 
- Maintenant des questions un peu plus générales. Sur quoi travaillez-vous en anglais quand vous faites cet 
exercice ? Sur quoi pensez-vous que je vous demande de travailler ?  
- Sur la grammaire. 
- Plus spécifiquement, sur quelle notion en grammaire ? 
- Les obligations, ce qu'on peut faire. Je sais plus comment ça s'appelle… 
- Les habiletés ? 
- Oui, habiletés ! 
- Qu'apprenez-vous avec cet exercice ? Selon vous, pourquoi je vous ai donné cet exercice ? 
- Parce que c'est important. Je pense que les trucs d'habiletés, on utilise ça souvent dans les textes et tout... Donc 
ben c’est clair que c'est important quoi. 
- Donc pour les textes que vous lisez ? 
- Pour les writing plutôt ! 
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- En quoi cette tâche vous aide-t-elle à apprendre l'anglais ? Qu'est-ce que vous apprenez en anglais en 
faisant ça ? 
- Déjà les expressions, et pis certains verbes. Parce que si je sais pas je les cherche, donc des fois je les trouve. 
- Mais ça va vous servir à quoi ? En général en anglais ? Donc vous apprenez l'anglais avec moi en 
classe… à quoi ce genre d'exercice vous sert pour l’anglais ? 
- Ben pour les writing en tout cas. Je pense dans un pays anglophone ça peut nous servir… 
- Pour parler vous dites ? 
- Ouais, mais pas hyper beaucoup. 
- Que retenez-vous de cet exercice ? Ou qu'est-ce que vous allez retenir de cet exercice, quand vous l’aurez 
terminé ? 
- Ben… j’sais même pas si c’est juste mais… Ben je vais essayer de retenir déjà toutes les expressions que j’ai 
apprises. 
- Et est-ce que vous avez trouvé, ou est-ce que vous trouvez, comme vous êtes encore dedans, l'exercice 
difficile ? 
- Moyen. Mais je sais pas exactement encore avec quoi faut mettre tout.  
- Donc vous connaissez pas encore les règles exactement ? 
- Ouais, pas exactement, donc si je savais un peu mieux ça serait plus simple. 
- Et au niveau de la compréhension des phrases, tout ça, vous trouvez dur ? 
- Ça va… Mais il y a des mots que je connais pas trop. 
- D'accord, très bien. Merci, je vous laisse retourner en classe ! 
A4. Transcription des entretiens sur la tâche 2 (écriture – 11 mai 2011) 
A4.1 Entretien avec Léa* 
- Expliquez-moi ce qui vous est demandé dans cet exercice ? 
- Il faut écrire un texte sur un souvenir d'enfance qu'on a en utilisant le plus possible je pense quand même les 
expressions qu'on voit dans l'unité. 
- Comment faites-vous pour résoudre la tâche? Comment vous y prenez-vous ? 
- Je pense d'abord à ce que je vais raconter et après j'écris. J'ai pas vraiment de technique précise. 
- D'accord. Mais vous pensez d'abord un petit peu avant, vous faites un petit plan dans votre tête au moins 
ou vous l'écrivez le plan ? 
- Non, plutôt dans ma tête. 
- Ensuite : pourquoi est-ce que vous faites comme ça ? 
- Ben par exemple, écrire un plan ça ne m’aide pas forcément, enfin ça ne m'est pas d'une grande utilité… je 
perds plus de temps à le faire que si j'y pense juste comme ça. 
- D'accord, donc vous arrivez mieux à écrire en écrivant directement, vous n’avez pas besoin de… 
- Ouais c'est même plus simple pour moi. J'ai moins de contraintes j'ai l'impression. 
- Parce qu’en français, vous écrivez beaucoup aussi, c'est quelque chose qui vous vient assez facilement? 
- Oui. 
- Alors deuxième partie des questions. Avec ce type d'exercice, sur quoi travaillez-vous à votre avis ? 
- Vraiment sur l'expression. Sur comment on pourrait même s'exprimer oralement. Je pense que c'est utile pour 
la grammaire. Pour la vérifier et tout ça. 
- Donc à votre avis, pourquoi est-ce que je vous ai donné cet exercice ? 
- Pour mettre en pratique ce qu'on voit dans la leçon et aussi peut-être ce que j'ai dit avant ça nous entraine à 
parler ou écrire. 
- Donc pour vous, qu’est-ce que vous apprenez en faisant ça ? 
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- Moi j'apprends presque plus en faisant ça qu'en faisant des exercices, bon ça c'est personnel mais en faisant des 
exercices j'ai l'impression de moins apprendre. Tandis que là on peut vraiment mettre en pratique. 
- Mettre en pratique ce que vous voyez en grammaire, par exemple ? 
- Oui. 
- Donc, en quoi cette tâche vous aide-t-elle à apprendre l'anglais ? C'est justement, pour vous, la mise en 
pratique de tout ce qu'on voit en classe ? 
- Oui, exactement. 
- Pus précisément, qu'est-ce que vous apprenez en anglais en faisant ça? Bon vous y avez répondu... Donc 
pour vous, c'est vraiment la mise en pratique? 
- Oui vraiment. 
- Et l'écrit vous aide à faire ça plus que l'oral par exemple vous trouvez? 
- Je trouve les deux je pense que c'est important de faire quand même. Mais peut-être que l'écrit, pour le voc par 
exemple, ça nous aide plus parce qu'on a plus le temps de réfléchir… enfin trouver un mot, enfin chercher. 
- Et le fait que ce soit un texte sur votre vie personnelle, ça vous empêche pas de le faire ou au contraire ça 
vous aide? 
- Ça m'est un peu égal après le sujet je dirais. 
- Que retenir de cet exercice? 
- Ben… comment utiliser ce qu'on apprend en théorie. 
- Donc toujours en grammaire vous parlez là... donc les formules comme used to, etc.? 
- Oui. 
- Et trouvez-vous ce type d'exercice difficile? Et si oui, pourquoi? 
- Euh non ça va. 
- Ça va pour vous? Ok, merci beaucoup ! 
A4.2 Entretien avec Valérie* 
- Qu'est-ce que vous comprenez que vous avez à faire dans cet exercice ? Expliquez-moi ce que vous devez 
faire, ce qui vous ai demandé dans cet exercice. 
- De faire un writing sur des souvenirs qu'on a dans notre enfance. 
- Comment faites-vous, comment vous y prenez-vous pour résoudre la tâche ? Quelle est votre stratégie ? 
- Lire la consigne et prendre point par point et puis faire. 
- D'accord. C'est à dire ? Si vous pouvez être un peu plus précise ? Qu'est-ce que vous avez fait, vous ? 
Parce que vous n’avez peut-être pas tout suivi de la consigne, il y en a qui n’ont peut-être pas fait cette 
partie de la préparation. Est-ce que vous vous l'avez faite ? 
- Ben on prend les – comme j'ai dit la dernière fois – les points principaux, par exemple « écrire 120 mots », pour 
se situer déjà par rapport à la grandeur, le temps qu'il nous faudra. 
- Et par rapport à ce souvenir que vous avez choisi, est-ce que vous avez planifié ce que vous alliez écrire ? 
Est-ce que vous avez passé un petit moment à réfléchir, à prendre des notes ? 
- Oui mais non, pas prendre des notes. Mais déjà réfléchir un peu à ce que j'allais faire pis après écrire. 
- Donc plutôt par oral. Et puis vous avez réfléchi à un plan dans votre tête plus ou moins ? 
- Non. 
- Donc vous avez juste réfléchi à votre souvenir et avez ensuite écrit. 
- Oui. 
- Et pourquoi est-ce que vous faites comme ça ? Comment savez-vous que c'est la bonne stratégie ? 
- Je sais pas si c'est la bonne mais c'est la première stratégie qui me vient et pis par rapport au temps que j'ai, si je 
prends encore le temps de prendre des notes et de faire tout un plan, ça me laisse pas assez de temps après. 
- Et par contre ça vous va d'écrire comme ça? Vous n’avez pas de problème à écrire comme ça au fur à 
mesure de votre pensée ? 
- Ça sort plus facilement. 
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- Ok. En français aussi vous arrivez à écrire assez facilement ? 
- Oui je fais pas de plan, j'écris comme ça, d’un coup. 
- Alors deuxième partie des questions un peu plus sur ce que vous apprenez : sur quoi vous travaillez avec 
ce type d'exercice ? A votre avis, sur quoi je vous fais travailler ? 
- Ben c'est un writing ! 
- Donc vous travaillez sur l'écriture? 
- Oui. 
- Donc à votre avis, pourquoi est-ce que je vous ai donné cet exercice à faire ? 
- Pour l'expression. Pour savoir comment structurer un texte en anglais, si une fois on est dans une situation où 
on doit écrire. Et puis pour s'exprimer. 
- D'accord, donc pour s'exprimer à l'écrit ou à l'oral? Ou les deux ? 
- Plutôt à l'écrit. 
- Ok. 
- Qu'est-ce que vous apprenez avec cet exercice ? En quoi cette tâche-là vous aide à apprendre l'anglais ? 
- A structurer un texte en anglais. Et puis il y a tout le vocabulaire. 
- D’accord… le voc en lien avec… ? 
- Avec l'enfance, les souvenirs. On utilise used to, et... 
- Donc des formules spécifiques, du vocabulaire spécifique. Donc pour vous ce que vous apprenez en 
anglais en faisant ça, c'est du vocabulaire… ? 
- Du vocabulaire, de la grammaire. Enfin, c'est un mélange de tout. 
- Et comment structurer aussi le texte… ok. Et est-ce que vous apprenez vraiment l'anglais en faisant ça 
ou pas trop? 
- Ben oui quand même. 
- Donc ça fait partie du vocabulaire tout ce que vous apprenez là? 
- Enfin c'est plutôt mettre en... On doit d'abord apprendre le vocabulaire, apprendre la grammaire, et ça c'est pour 
mettre en pratique. 
- Qu'est-ce que vous retenez, qu'est-ce que vous allez retenir de cet exercice? 
- Certaines formules. 
- D'accord. Donc les formules grammaticales qu’on a vues en classe ? 
- Oui les formules grammaticales, mais il y a aussi des expressions à retenir qu'on met dans le texte. 
- D'accord, donc des mots de liens – les linking words – ce genre de choses ? Ok. 
- Et trouvez-vous ce type d'exercice difficile, plus spécifiquement cet exercice ? Et si oui, pourquoi ? 
- Ça va. 
- Pourquoi « ça va » ? Qu'est-ce qui est facile ? Qu'est-ce qui est difficile ? 
- Déjà il faut de l'inspiration. Enfin savoir sur quoi est-ce qu'on va écrire, c'est ça le plus dur des fois. Et après il 
faut trouver les mots. Mais si on les a c'est tout bon. 
- Et par rapport au fait que ce soit un souvenir personnel ? Vous trouvez que c'est plutôt facile, plutôt 
bien… enfin ça vous aide plutôt que ce soit quelque chose de personnel que vous deviez écrire ? Ou vous 
préféreriez que je vous donne un sujet autre ? 
- Ça aide plus dès que ça nous concerne plutôt que quand on doit inventer quelque chose. 
- Pourquoi ? 
- Parce que là c'est du concret. On sait quoi écrire. On peut se souvenir. Tandis qu’inventer, si on doit déjà se 
concentrer sur l'anglais après inventer encore quelque chose c'est plus compliqué je trouve. 
- D'accord, je vous remercie ! 
A4.3 Entretien avec Bastien* 
- Expliquez-moi ce qui vous est demandé dans cet exercice ? 
- Utiliser le plus d'expressions par rapport à l'enfance pour parler syntaxiquement correctement. 
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- D'un souvenir d'enfance donc ? 
- Ouais. 
- Comment faites-vous, comment vous y prenez-vous pour résoudre la tâche ? 
- Déjà essayer de trouver un souvenir. 
- Donc ça c'est le point qui vous gêne… 
- Ouais. Pis une fois que je l'aurai, je pense, j'écrirai déjà, enfin... je penserai déjà dans le texte sans trucs 
complexes pis je rajouterai au fur et à mesure des formules ou bien des verbes un peu... 
- Du type de ce qu'on a vu, donc used to, etc. ? 
- Oui. 
- Et pourquoi est-ce que vous faites comme ça ? Comment savez-vous que c'est juste ou faux ? Comment 
savez-vous que c'est la bonne stratégie ? 
- Comme l'autre fois, c'est plus à l'oreille moi. Donc dans ma tête je fais pis la majorité des fois c'est juste. 
- D'accord donc c'est pour ça que vous faites d'abord comme vous le pensez, et vous rajoutez le choses que 
je vous demande ensuite, c'est ça ? 
- Oui. 
- Alors, deuxième partie des questions : sur quoi vous travaillez avec ce type d'exercice ? Sur quoi je vous 
fais travailler ? 
- La grammaire. 
- La grammaire selon vous ? Par rapport à ces expressions justement que vous devez utiliser ? 
- Oui. 
- Donc à votre avis, pourquoi est-ce que je vous ai donné cet exercice à faire ? 
- Pour s'améliorer sur ce sujet. 
- Donc de grammaire, les formules comme used to ou ce genre de mots ? 
- Oui. 
- Et qu'est-ce que vous apprenez en faisant ce type d'exercice en anglais ? 
- Peut-être des fois s’il y a des nuances dans les verbes, le temps des verbes, ou bien des petits trucs de 
vocabulaire, je peux les apprendre. 
- Ok. Et donc en quoi cette tâche vous aide-t-elle à apprendre l'anglais ? 
- Ben le writing déjà je trouve c'est là où on apprend le mieux. 
- Pourquoi ? 
- Ben on va réfléchir pour écrire et après on va lire. Donc c'est la où on apprend le mieux. 
- Donc pour vous ça vous aide à apprendre l'anglais parce que ça vous aide à apprendre... enfin, vous 
écrivez et en plus vous relisez… ? 
- Ouais je trouve c'est la chose la plus naturelle pour l'apprendre. 
- Qu'allez-vous retenir de cet exercice ? 
- Les formules qu'on a apprises, qu'on est en train d'apprendre, et aussi justement les nuances avec des verbes ou 
du vocabulaire. 
- Donc si vous recherchez du voc ou que je vous le donne peut-être que ça va vous rester ? 
- Oui. 
- Et trouvez-vous ce type d'exercice difficile ? 
- Non. 
- Non? Bon vous n’avez pas commencé encore donc en partie… ? 
- Mais pour moi un writing c'est pas vraiment difficile. 
- Donc l’écriture c'est pas difficile, ce qui est difficile là pour vous par contre c'est... ? 
- Ouais c'est l'imagination et trouver un truc. 
- Trouver un sujet. 
- Ouais. / - Ok très bien, je vous remercie ! 
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A4.4 Entretien avec Cédric* 
- Expliquez-moi ce qui vous est demandé dans cet exercice ? 
- Ecrire un texte sur notre enfance en anglais et parler de nos souvenirs, tout ça. 
- Comment faites-vous, comment vous y prenez-vous pour résoudre la tâche ? Quelle est votre stratégie ? 
- Déjà je regarde les expressions qu'on a apprises dans le workbook et tout ça, ensuite j'essaie de faire un peu en 
français dans ma tête. S’il y a vraiment des mots que je sais pas, soit je demande à Bryan des fois, soit ben en 
général ça va. 
- Pour le souvenir, le chercher, vous avez réfléchi un petit moment ? Vous avez pris quelques notes, ou 
vous avez fait plutôt de tête ? 
- J'ai un peu fait de tête au début et après j'ai écrit direct. 
- Vous avez trouvé assez facilement un souvenir duquel vous vouliez parler ? 
- Ouais. 
- Et après vous avez érit au fur et à mesure de votre pensée, vous n’avez pas fait de plan dans votre tête ou 
par écrit ? 
- Non, pas tellement non. 
- D'accord. Et vous arrivez à écrire en suivant votre pensée ? 
- Ouais ouais. 
- En français ça va vous avez pas trop de difficulté à écrire non plus ? 
- Non en français ça va. 
- Ok. 
- Et pourquoi est-ce que vous faites comme ça ? Comment savez-vous que c'est la bonne manière de faire ? 
- Déjà je pense que ça va plus vite que faire un plan. Je sais pas si vraiment faire un plan ça m'aide forcément 
quoi. 
- D'accord. Pour vous ça vient dans la suite des idées… ? 
- Ouais. 
- Mais donc du coup vous pensez en français comme vous dites, et puis vous essayez après de traduire en 
anglais ? 
- Je traduis ouais. 
- Ok, très bien. 
- Alors deuxième partie des questions un peu plus sur ce que vous apprenez : sur quoi vous travaillez avec 
cet exercice ? 
- Sur un peu tout je pense avec les writing. Parce qu'on fait de la grammaire et du voc aussi. 
- D'accord, donc grammaire et voc en écrivant ? Ok. 
- Donc à votre avis, pourquoi est-ce que je vous ai donné cet exercice à faire ? 
- Déjà on est dans ce thème-là. Des souvenirs. Donc on a un peu vu certains textes et tout. Et puis un writing ben 
ça aide beaucoup. 
- Pour apprendre l'anglais vous dites ? 
- Pour apprendre l'anglais, ouais. Pour des mots qu'on savait pas, qu'on sait plus tard. 
- D'accord… parce que quand vous demandez le mot par exemple à Bryan ou que vous le cherchez, après 
ça vous reste plus facilement ? 
- Ben ouais généralement. 
- Ok. Donc ce que vous apprenez avec ce type d'exercice, pour vous c'est donc principalement voc et 
grammaire ? 
- Ouais voc et grammaire. 
- A votre avis, en quoi cette tâche précise vous aide-t-elle à apprendre l'anglais ? 
- Ben je sais pas, quand on écrit, pour moi, on apprend mieux à mon avis… que des fois à l'oral aussi, quand on 
fait un dialogue ou comme ça. 
- Vous voulez dire que vous apprenez mieux que quand vous faites un dialogue ou… ? 
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- Non, j'apprends mieux en écrivant justement. 
- D'accord, donc vous apprenez mieux vous en écrivant. 
- Ouais. 
- Pourquoi, à votre avis ? Vous savez ? 
- Je sais pas trop peut-être, euh… 
- Parce que vous avez le temps de réfléchir ? 
- Ouais je réfléchis mieux que quand je parle comme ça avec Bryan. 
- Ok. Donc pour vous ce genre d'exercice, de writing, ça vous aide à apprendre l'anglais ? 
- Ouais ouais. 
- Ok. 
- Qu'est-ce que vous allez retenir de cet exercice ? 
- Déjà les mots de voc que j'ai appris et pis certaines expressions que j'ai vu justement dans le student's book. 
- Donc ce que vous avez vu en grammaire et vocabulaire et que vous avez utilisé ici ? 
- Ouais. 
- Et trouvez-vous ce type d'exercice difficile, plus spécifiquement cet exercice ? Et si oui, pourquoi ? 
- En fait ça dépend parce que j'ai pas écrit un texte difficile pour moi, donc pour moi c'est normal. 
- Au niveau du texte donc, c'est pas trop difficile. Mais est-ce qu’il y a quelque chose d'autre qui est 
difficile ? Ou tout vous parait simple là ? 
- Ben euh non là ça va encore. Mais parce que j'ai écrit quelque chose de facile je pense. 
- Pas forcément, c'est vous qui avez écrit votre texte, il n’y a pas de facile ou difficile… Mais vu que c'est 
vous qui faites tout, c'est vous qui utilisez les mots que vous voulez et que vous connaissez, c'est ça que 
vous voulez dire ? 
- Ouais. 
- Par contre, est-ce que vous trouvez difficile le fait de devoir trouver un souvenir ? 
- Non non ça, ça va. 
- Et est-ce que vous trouvez bien ou facile ou difficile justement le fait de devoir écrire sur votre souvenir, 
sur quelque chose de personnel ? Ou est-ce que vous préféreriez avoir un sujet qui n’est pas personnel 
justement ? 
- Non je préfère personnel un peu… 
- Pourquoi ? 
- Parce qu'on a plus de trucs à dire vu que c'est nous. 
- Et c'est plus intéressant à vos yeux ? 
- Ouais, en plus c’est plus intéressant ! 
- Ok, très bien, merci ! 
A5. Transcription des entretiens sur la tâche 3 (lecture – 13 mai 2011) 
A5.1 Entretien avec Léa* 
- Expliquez-moi ce qui vous est demandé dans ces exercices, dans cette tâche en fait ? 
- Il faut lire le texte et bien le comprendre, enfin... les questions sont assez précises quand même. On doit donc 
bien le comprendre. 
- D'accord. Donc lire un texte, comprendre ce texte pour pouvoir répondre aux questions ? Ok. 
- Comment faites-vous pour résoudre la tâche ? Quelles sont les stratégies que vous appliquez ? 
- Moi je lis d'abord toutes les questions, comme ça je sais à peu près sur quoi me concentrer quand je vais lire. 
Pis ensuite je lis le texte… ben une ou deux fois ça dépend ; si je comprends bien dès la première fois, ben je lis 
qu'une fois. Enfin, d'abord je commence à lire les questions quoi. 
- D'accord, donc d'abord vous lisez les questions avant de lire le texte, même une première fois ? 
- Ouais. 
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- Ensuite vous lisez le texte... Ok. Et est-ce que, quand vous lisez le texte, vous répondez au fur et à mesure 
aux questions ou est-ce que vous lisez le texte en entier une première fois ? 
- Euh non des fois je souligne quand je me rappelle des questions un peu… pis ce qui est susceptible d'aller dans 
les réponses. Donc oui je réponds un peu au fur et à mesure, ça dépend. 
- Et ensuite vous retournez dans le texte si vous avez des questions auxquelles vous n’avez pas réussi à 
répondre en même temps, vous retournez les chercher dans le texte… ? 
- Oui. 
- D'accord. 
- Encore une fois, pourquoi est-ce que vous faites comme ça ? Pourquoi pensez-vous que c’est la bonne 
manière de faire ? 
- Ben c'est la plus efficace parce que, enfin je sais pas, moi je pense que si on lit le texte une première fois sans 
savoir sur quoi se concentrer il faut le relire une deuxième fois, donc c'est peut-être le plus rapide je pense. 
- D'accord, donc c'est plus efficace pour vous de lire d'abord les questions pour savoir effectivement quoi 
chercher. 
- Oui. 
- Alors deuxième série de questions : avec ce type d'exercice, sur quoi travaillez-vous ? 
- C'est surtout comprendre des expressions apparemment, enfin il y a des choses qu'on n’a peut-être pas apprises. 
Et puis aussi peut-être interpréter. J'ai vu que des fois on nous demande pourquoi tel et tel se sent comme ça 
donc il y a aussi l'interprétation je pense. 
- D'accord. 
- Pourquoi est-ce que je vous ai donné cet exercice à faire, selon vous ? Qu'est-ce que vous apprenez avec 
ce type d'exercice en anglais ? 
- Je pense après c'est pour lire des livres peut-être en entier, c'est déjà un bon début de lire un texte comme ça. 
Parce qu’on voit plusieurs expressions, enfin la langue écrite aussi c'est déjà pas du tout la même chose que la 
langue orale. 
- Ok. 
- En quoi cette tâche particulière, donc de reading, vous aide-t-elle à apprendre l'anglais ? 
- C'est surtout qu'on voit des tournures de phrases, je pense que ça peut nous aider à écrire, comme à lire surtout. 
- Donc plutôt pour l'écrit ? Lire ça vous aide à écrire, et à lire plus facilement l'anglais, c’est ça ? 
- Oui, pis aussi pour le voc. 
- Pour l'oral ça vous aide pas beaucoup le reading vous pensez ou... ? 
- Euh non... Enfin ça peut quand il y a des dialogues ou comme ça, je pense que oui ça aide quand même. 
- D'accord. Donc est-ce que vous avez l'impression d'apprendre l'anglais quand vous faites ce type 
d'exercice ? 
- Oui. 
- Qu'est-ce que vous allez retenir de cet exercice ? C'est peut-être plus dur que pour les deux précédents 
exercices ou il y avait des tournures spécifiques de phrases et autres, mais... ? 
- Je sais pas… peut-être comment faire, peut-être comment interpréter certaines choses ou des expressions. 
- Plutôt des stratégies ? 
- Oui. 
- Et « expressions »… ça c'est plutôt du vocabulaire ; vous apprenez un peu de voc en lisant comme ça ? 
- Ouais ben oui, quand même. 
- Et enfin trouvez-vous ce type d'exercice difficile ? Et si oui, pourquoi ? 
- Non pas particulièrement, c'est normal. 
- Pour vous la lecture, la compréhension écrite, c'est facile ? 
- Ouais ça va pas mal. 
- Ok, merci beaucoup ! 
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A5.2 Entretien avec Valérie* 
- Expliquez-moi ce qui vous est demandé dans ces exercices, dans cette tâche en fait ? 
- On doit lire un texte, un reading. Et on doit répondre aux questions qui nous sont demandées. 
- Comment faites-vous pour résoudre cette tâche ? Quelles sont les stratégies que vous appliquez ? 
- Alors je lis le texte, je trouve les mots clés, ce qui est le plus important. Je lis les questions et justement, suivant 
les mots clés, après je me retrouve dans le texte. 
- D'accord, donc d'abord vous lisez le texte une première fois ? 
- Je lis toutes les questions aussi. Je lis d'abord le texte et après toutes les questions. Pis après je re-regarde le 
texte. 
- D'accord, et les mots clés dont vous parliez, c'est avant d'avoir lu les questions ? 
- Non après. 
- Donc d'abord vous lisez le texte une première fois, ensuite vous regardez les questions… 
- Pis après je re-survole le texte. 
- « Survoler » comme vous dites, donc vous scannez le texte pour retrouver les réponses ? 
- Ouais. 
- Pourquoi est-ce que vous faites comme ça ? Comment savez-vous que c'est la bonne manière de faire ? 
- Parce que c'est le meilleur moyen pour moi de m'y retrouver. Sinon je ne sais pas où chercher dans le texte. 
- D'accord. Par exemple, pourquoi lisez-vous le texte d'abord une première fois ? 
- Ben déjà pour savoir de quoi ça parle, pour me repérer, pis après au fur et à mesure que je lis les questions ça 
va déjà m'aider à… à me donner quelques indications dès que je vais lire les questions. 
- D'accord, très bien. 
- Alors deuxième série de questions : avec ce type d'exercice, sur quoi travaillez-vous à votre avis ? 
- Sur comment se retrouver dans un texte, reading, enfin savoir s'y repérer. 
- Se repérer dans un texte, donc plutôt une compétence de littérature en fait… ? 
- Et la compréhension d'un texte. 
- Compréhension de texte, d'accord… 
- A votre avis, pourquoi est-ce que je vous ai donné cette tâche à faire, ce type d'exercice ? Qu’apprenez-
vous avec cette tâche dans le fond ? 
- Tout ce qui est pour se retrouver dans un texte ou... 
- Donc plutôt stratégie de lecture, de compréhension de texte pour vous, c’est ça ? Ok. 
- En quoi cette tâche particulière, donc de reading, vous aide à apprendre l'anglais ? 
- Toujours du vocabulaire parce que dans le texte, pour les questions, on est toujours obligé de demander du 
vocabulaire, on apprend des nouveaux mots, et ça nous aide aussi vu qu'on doit pas répondre à des questions par 
« oui », « faux, « juste », etc. Ça nous aide aussi à la formulation des phrases, etc. De reformuler une phrase qui 
est déjà dans le texte, et reformuler pour répondre à la question. 
- D'accord. Donc vocabulaire par le texte et grammaire aussi par l'écrit plutôt, la réponse aux questions… 
La grammaire vous l’apprenez aussi un peu avec le texte ou pas vous pensez ? 
- Oui quand même. 
- Ok. Et donc ça vous aide pour l'écrit a priori ; est-ce que ça vous aide aussi pour l'oral vous pensez ? 
- Oui, je pense aussi pour l'oral. 
- Qu'est-ce que vous allez retenir de cet exercice ? Qu'est-ce qui va vous rester à la fin ? 
- Je sais pas… 
- Vous ne savez pas ? Rien, à votre avis ? 
- Oui enfin, il y aura quelques mots clés qui vont rester… 
- Donc du vocabulaire ? 
- Oui, quelques bases de voc et puis le texte. 
- Ok. 
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- Et enfin, trouvez-vous cette tâche difficile ? Et si oui, pourquoi ? Ou une partie du reading puisqu'il y a 
plusieurs parties ? 
- Non, celui-là ça va. Il y en a certains qui sont pas mal compliqués parce que le texte est plus compliqué mais 
celui-là ça va. 
- Donc ce texte-là vous le trouvez simple par rapport à d'autres qu'on a vus ? 
- Oui. 
- Ok, très bien. 
- Et les questions sont plus claires par rapport à ce qu'il y a dans le texte. 
- Ces questions-là, vous trouvez qu'elles sont claires? Ok. Très bien, merci beaucoup ! 
A5.3 Entretien avec Bastien* 
- Expliquez-moi ce qui vous est demandé dans cette tâche ? 
- Bien comprendre le texte qu'on doit lire et répondre le plus complètement possible aux questions. 
- D'accord. 
- Aussi synthétiser. 
- Synthétiser le texte ? Donc pour vos réponses vous dites ? 
- Ouais. 
- Comment faites-vous pour résoudre la tâche ? Quelles sont les stratégies que vous mettez en œuvre ? 
- Je lis déjà le texte une fois en entier, et ensuite dans la question, par exemple là pour les personnages, j'essaie 
de situer un paragraphe ou la ligne où ça parle d'eux, et pis ensuite je répertorie les caractères. 
- D'accord, donc vous lisez d'abord une première fois le texte avant de lire les questions, et ensuite vous 
retournez scanner le texte pour retrouver ce qu'on vous demande, c’est ça ? 
- Ouais. 
- Pourquoi est-ce que vous faites comme ça ? Comment savez-vous que c'est la bonne stratégie ? 
- Déjà lire le texte en entier, ça permet de tout savoir, pas qu'à la fin, on lise juste la première partie et à la fin ça 
dit le contraire. 
- D'accord, très bien. 
- Et pis ensuite pour chercher par exemple les lignes, ça permet de perdre le moins de temps possible plutôt que 
de tout relire une nouvelle fois. 
- Donc c'est plus efficace en fait, d'aller scanner effectivement le texte ? D'accord. 
- Alors, deuxième série de questions : avec ce type d'exercice, sur quoi travaillez-vous ? 
- Surtout sur le vocabulaire je pense. Parce que si on ne sait pas beaucoup de mots de voc on va moins 
comprendre le texte. Pis justement, il y a des mots qui peuvent apporter des nuances dans le texte, donc si on les 
sait pas, on peut comprendre bien d’autres choses. 
- Ok. 
- A votre avis, pourquoi est-ce que je vous ai donné cette tâche à faire ? 
- Pour exercer justement tout ce qui est voc et aussi la grammaire parce que dans ce texte, il y a beaucoup de 
pronoms ou comme ça, donc c'est bien de les voir où ils sont bien mis en place. 
- Donc la lecture vous permet en fait de voir ces voc et grammaire qu'on vous apprend… ? 
- Ouais. 
- Ok. Donc ce que vous apprenez, pour vous, avec ce type d'exercice, c'est du vocabulaire et de la 
grammaire? 
- Surtout le voc. 
- Voc surtout, ok. 
- En quoi cette tâche particulière, donc de reading, vous aide-t-elle à apprendre l'anglais ? Donc pour vous 
le voc, vous l'avez dit déjà… 
- Ouais je pense, si on parle des compétence, je pense que ça peut aider après dans les writing, mais autrement au 
niveau des expressions je pense pas que ça aide beaucoup, je pense plutôt que ça aide pour solider les... enfin 
rendre les bases plus solides, pas faire de fautes dans les conjugaisons ou bien… 
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- D'accord, donc ça vous aide pour la structure et la grammaire. Et pour le voc, puisque vous apprenez du 
voc avec les lectures... 
- Ben s’il y a deux trois mots cools qu'on connaissait pas, on peut les utiliser après. 
- Tout à fait. Donc ça vous aide beaucoup pour le writing vous dites, pour l'oral aussi ou pas tellement ? 
- Je pense très peu. 
- Très peu, ok. 
- Qu'est-ce que vous allez retenir de cet exercice ? Qu'est-ce qui va vous rester à votre avis ? 
- Justement des mots de voc si je les connaissais pas... Pi autrement je pense pas que niveau grammaire, je 
retiendrai beaucoup… peut-être je comprendrai mieux un exemple que j'avais mal compris, mais quelque chose 
que j'apprendrai, je pense c'est plutôt du voc. 
- Du voc ? Ok. 
- Et enfin, trouvez-vous ce type d'exercice difficile ? Et si oui, pourquoi? 
- En général non mais là, ce texte je l'ai trouvé assez dur. 
- Vous l'avez trouvé dur ce texte ? Donc c'est le texte même qui était difficile ? 
- Ouais. Autrement, les reading en général, je m'en sors toujours assez bien. 
- D'accord. Donc là les questions vous les trouvez plutôt facile alors… C'est vraiment le texte plutôt qui 
vous a un peu… 
- Ben les questions elles sont... Ouais les questions j'ai pas trop de problème avec… C'est surtout le texte, la 
compréhension pis le voc justement, j'ai un peu de peine. 
- D'accord, merci ! 
A5.4 Entretien avec Cédric* 
- Expliquez-moi ce qui vous est demandé dans ces exercices, dans cette tâche ? 
- Lire le texte, comprendre le maximum pis répondre aux questions. 
- Comment faites-vous pour résoudre la tâche ? Quelles sont les stratégies que vous employez ? 
- Je lis une première fois, en gros comme ça, le texte. Ensuite, je vais par petits bouts. J'essaie de comprendre au 
maximum les mots, pis de répondre parce que ça va plus ou moins dans l'ordre. 
- D'accord. Donc vous lisez d'abord le texte une première fois en entier, si j'ai bien compris ? Et ensuite 
vous lisez les questions ? 
- Ouais, je lis d'abord les questions... 
- Vous lisez toutes les questions ou vous lisez une question et vous… ? 
- Je lis une question et je vais rechercher. 
- D'accord. Donc vous lisez question par question et vous allez chercher les réponses dans le texte. 
- Pourquoi est-ce que vous faites comme ça ? Comment savez-vous que c'est la bonne manière de faire ? 
- Parce que comme ça, on se concentre sur une seule question pis après on n’est pas perdu dans tout plein de 
questions à rechercher partout. Donc pour moi, ça va plus vite... 
- D'accord. Plus efficace en fait ? 
- Plus efficace oui ! 
- Et vous arrivez à scanner le texte ? Vous vous rappelez à peu près de la première lecture, où les 
informations se trouvent ? Par exemple, pour cette première question-là, vous avez été chercher quoi ? 
- Ben en fait c'était au début donc j'ai relu un petit peu le début pis ben j'ai trouvé quoi. Pis ben je cherche tous 
les mots... genre là je devais trouver « Charlotte » alors j’ai cherché « Charlotte » dans le texte. 
- Donc vous cherchez le mot « Charlotte »... 
- Ouais pis après on le trouve ! 
- Alors deuxième série de questions : avec ce type d'exercice, sur quoi travaillez-vous ? 
- Euh… sur le texte quoi... sur quoi on travaille ? 
- Oui, sur quoi vous travaillez quand vous faites ce type de tâche ? Je vous fais travailler sur quoi ? Sur le 
texte, donc la lecture selon vous… ? 
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- Ouais la lecture. Ben un peu tout je pense ; ça nous… ça nous fait un peu réviser de tout. 
- « Tout » vous dites... ? Vous pouvez définir « tout » ? 
- La grammaire, le voc… 
- Ok. 
- A votre avis, pourquoi est-ce que je vous ai donné cette tâche à faire ? Qu’apprenez-vous en faisant ça ? 
- Vu qu'on doit lire plein de textes, pour si on va en Angleterre ou comme ça, ben ça nous aide. Pis ben on 
apprend du voc un peu. Bon pas tellement, mais un petit peu quand même… Et pis… voilà ! 
- Donc ça vous aide, vous me dites, si on lit beaucoup, ça vous aide : ça vous aide à quoi ? 
- Bon moi ça m'aide pas super beaucoup parce que ça, c’est un genre de texte que… des textes un peu sur euh… 
genre le souvenir, c'est pas des textes qui m'apprennent beaucoup parce qu'on les utilisera pas forcément tout le 
temps. 
- D'accord, donc quel type de texte pour vous serait le plus utile alors... ? 
- Ben un peu des trucs sur genre le voyage, tout ça quoi… 
- Donc ça veut dire des textes dans lesquels apparaitraient des formules, des mots, etc. qui vous seraient 
utiles pour ensuite, par exemple typiquement dans un restaurant, c'est ça que vous voulez dire ? 
- Oui. 
- Ok. 
- En quoi cette tâche vous aide-t-elle à apprendre l'anglais ? Donc si je récapitule pour vous, un reading ça 
vous apprend à… ça vous aide pour l'oral alors ? Donc pour parler ? 
- Ouais ben ça aide… Moi je trouve que ça m’aide moins que... enfin ça m'aide un petit peu. Mais dans ce genre 
de texte là, ça m'aide pas trop. 
- D'accord. Donc ce genre-là pas, mais si on parle de reading en général ? Vous pensez que ça vous aide 
pour l'oral ? 
- Ouais, je pense ouais. 
- Ok. Donc si on reprend là... en quoi cette tâche vous aide-t-elle à apprendre l'anglais ? Et qu'est-ce que 
vous apprenez en anglais en faisant ça ? Que ce soit celle-là ou une autre que vous pensez plus utile… 
- Ben en tout cas le voc pis tout ça et pis je pense ça nous aide à lire d'autres textes en anglais. 
- Donc la lecture, ça vous aide pour la lecture ? 
- Ouais. 
- Et pour le voc aussi... Et pour la grammaire, ça vous aide aussi ? 
- Ouais ben ça dépend. Là je fais pas trop attention à la grammaire puisque c'est plus compréhension quoi. 
- D'accord. Plutôt la lecture et le voc alors ? 
- Ouais. 
- Et puis vous parliez avant de l'oral justement, donc vous pensez que de lire des textes ça vous aide un 
petit peu à vous exprimer par oral ? 
- Ouais je pense que ça nous aide un peu, mais ça dépend quel texte. 
- Pour le writing aussi ? 
- Ouais aussi pour les writing. 
- Ok. 
- Qu'est-ce que vous allez retenir de cet exercice? Qu'est-ce qui va vous rester, d’après vous ? 
- Le thème, tous les mots de voc. C'est tout je pense. 
- Donc c'est le voc d’après vous. C'est surtout ça, ça vous aide à apprendre du voc, ou à découvrir du voc. 
- Et enfin, trouvez-vous ce type d'exercice difficile ? Et si oui, pourquoi ? Ou une partie seulement ? 
- Ben assez difficile. Le texte je l'avais pas très bien compris en lisant tout la première fois. 
- D'accord, donc le texte un peu difficile. Et les exercices ? 
- Les questions ça va encore parce qu’elles sont assez précises, donc on relit bien pis on comprend un peu. 
- Donc pas trop de problème pour les exercices, c'était surtout le texte qui était un peu difficile ? 
- Ouais pour l'instant non parce que j'ai pas tout fini. 
- D'accord. Mais pour l'instant les questions vous paraissent faciles ? 
- Oui. 
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- Et le dernier exercice dont je vous ai parlé en classe… enfin vous ne l'avez pas encore commencé... 
« Retrouver dans le texte les mots qui indiquent des sentiments et ensuite dire qui les a eu et pourquoi »... 
Ça vous parait difficile ? 
- Pas super facile. Mais normal quoi... 
- Pourquoi « pas super facile » ? 
- Je connais pas tous les sentiments. 
- Donc retrouver les mots, c'est pas forcément facile ? 
- Mais je pense que c'est un peu plus facile que certaines questions de compréhension. 
- D'accord. Merci ! 
A6. Extrait du plan d’études cadre pour les écoles de maturité du 9 juin 
1994 (CDIP Berne) 
ANGLAIS 
 
A Objectifs généraux 
Lʼenseignement des langues développe chez lʼélève la capacité de sʼaffirmer en tant quʼindividu 
sʼouvrant à la vie culturelle et sociale. Il lʼincite à structurer sa pensée et lʼaide à construire son 
identité. 
Il développe sa faculté de comprendre autrui, de sʼinformer et dʼinformer; il contribue à 
lʼépanouissement de la sensibilité de lʼélève et à celui dʼune réflexion critique et responsable. 
Les langues secondes contribuent à élargir et approfondir ces capacités par contraste et 
complémentarité. 
Dans lʼEurope multiculturelle dʼaujourdʼhui et de demain, la maîtrise des langues facilite les échanges 
économiques, politiques et culturels ainsi que la mobilité dans les études et la profession. 
B Considérations, explications 
Lʼanglais permet dʼaccéder à lʼune des grandes littératures occidentales liées entre elles par un jeu 
dʼinfluences culturelles réciproques. 
Lʼapprentissage de lʼanglais donne à lʼélève les moyens de communiquer partout, aussi bien dans la 
vie courante que dans les domaines scientifiques, culturels, commerciaux et politiques. 
Cʼest la langue de communication par excellence dans le monde entier. Elle est utilisée pour la 
recherche et la publication, ainsi que pour le stockage de lʼinformation. Dans les pays où lʼanglais est 
une langue officielle à côté des langues premières, comme en Inde ou dans certains pays dʼAfrique 
par exemple, cʼest souvent le seul moyen dʼentrer en contact avec les cultures concernées. De par 
ses origines et son développement, la langue anglaise sert de pont entre les langues romanes et les 
langues germaniques. 
A travers lʼanglais, lʼélève est mis en contact avec la tournure dʼesprit anglo-saxonne, son 
pragmatisme, son sens de la négociation et du compromis et son humour. Ces qualités, 
traditionnellement attribuées aux personnes de langue anglaise, facilitent les relations humaines. 
De nombreux éléments socio-culturels anglo-américains ont cependant envahi la vie quotidienne, 
surtout parmi les jeunes, avec une ampleur qui appelle une attitude critique que la connaissance de la 
langue ne peut que favoriser. 
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C Objectifs fondamentaux 
Connaissances 
- Acquérir des connaissances langagières permettant la communication 
- Connaître des faits marquants de lʼhistoire littéraire et culturelle des pays anglophones 
Savoir-faire 
- Communiquer aussi bien oralement que par écrit 
- Aborder et exploiter des messages écrits et des productions orales de natures diverses: 
romans, nouvelles, pièces de théâtre, poèmes, articles de presse, films, émissions 
radiophoniques et télévisées, etc. 
- Savoir se procurer des informations, les traiter et les présenter oralement et par écrit 
- Appréhender la civilisation dans sa dimension historique et son contexte actuel 
- Recourir à des stratégies efficaces dʼapprentissage de la langue 
- Réagir à une situation donnée par une démarche intellectuelle associant imagination et 
sensibilité 
Attitudes 
- Savoir écouter activement, être prêt à communiquer sa pensée et sʼexprimer en anglais avec 
confiance en soi 
- Faire preuve dʼintérêt pour les cultures des peuples de langue anglaise et de sensibilité 
esthétique à lʼégard de leurs productions artistiques et littéraires 
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Résumé 
Travailler le rapport au savoir des élèves : analyse de la perception de trois situations 
d’apprentissage en anglais par des élèves de première année d’école de Maturité 
Pourquoi certains élèves réussissent-ils mieux que d’autres à l’école ou dans leurs études ? 
Les parcours scolaires différenciés et différenciateurs sont-ils inhérents aux élèves eux-
mêmes, que ce soit par rapport à leurs facultés intellectuelles ou leur origine sociale, ou 
l’école est-elle en partie responsable de ceux-ci ? Dans ce dernier cas, l’enseignant peut-il 
trouver des raisons de ces différenciations inter-élèves dans sa propre pratique et, si oui, peut-
il l’améliorer de manière à aider les élèves et les conduire vers la réussite scolaire ? 
S’appuyant sur les recherches en sciences de l’éducation menées depuis plusieurs années par 
l’équipe ESCOL à Paris, qui a notamment développé la notion de rapport au savoir des élèves 
en vue de comprendre ce qui était à l’origine des inégalités scolaires, et qui a ainsi démontré 
que l’école et les pratiques enseignantes faisaient bien partie du problème, le but du présent 
travail est d’essayer de saisir ce qui, dans ma pratique et les situations d’apprentissage mises 
en place dans ma classe d’anglais, peut être source de difficultés pour les élèves. 
Dans cette perspective, quatre élèves de première année de gymnase (voie maturité) ont été 
invités à remplir un questionnaire général visant à connaître leur expérience langagière ainsi 
que leurs attentes et croyances concernant l’apprentissage de l’anglais à l’école, puis ont été 
interrogés séparément sur trois tâches typiques de l’enseignement de l’anglais, en cours de 
tâche. Les données ainsi récoltées ont ensuite été analysées en vue de cerner si les élèves 
percevaient bien les enjeux des différentes tâches et ce qu’ils étaient censés y apprendre, ou si 
malentendu il y avait. Enfin, des pistes ont été proposées afin de remédier aux problèmes 
rencontrés. 
Les résultats des discussions avec les élèves sont étonnants et éclairent bien les difficultés 
empêchant ces derniers à s’approprier les savoirs de manière optimale. En cela, ils 
représentent une mine d’informations et un exemple à suivre pour tout enseignant qui désire 
participer de la réussite scolaire de ses élèves en comprenant ce qui, dans sa pratique, est 
susceptible de créer des obstacles à leurs apprentissages. 
Anglais – Rapport – Savoir –Apprentissage – Tâches – Malentendus 
